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“Escrever sem erros nao decorre da mera repeticdo do registo das palavras em causa,
mas sim da reflexdo sobre a lingua, sobre 0 que se esta a escrever. ”

Duarte, 2013



Sumario

Declarag@o de RONKA.............ooiiiiiii et e e s st e e s s bee e e s seataeessentaeesnans 9
FLY- L T LYo T o T=T | o XU URSRN 10
RESUMIO .ttt e e e e st e e e e e e e e 11
ABSTIACT ...ttt et e et e e s e e s be e e s b e e e ahb e e s beesreeesareeeneeas 12
RESUMEN ...ttt ba e rae e s 13
Indice de tabelas (OU QUAAIOS)...............coeviveuiuiiieieceieeeeee ettt sttt eeenens 14
INAICE A GIAICOS ........ovveeeeiceieieeeecec ettt sttt ettt s s sn st b s s s 15
Lista de abreviaturas @ Siglas ............c..ooooiiii i e 16
3 Y { o Te 11 Tor-To TSRS 17
1. Capitulo I - Justificacdo da agao pedagogico didatica......cccceeeereeeniirieenciireeencirneeencesnenann. 19
1.1. Caracterizagao da instituicA0 €SCOlar......cccccerieeuiiiieeniiirrecce e re e e e e e s e e e nanes 19
1.2, Perfil dOS @lUNOS ......uuuuueuuiuiniiiiiiiiiii s 20

1.2.1. Da turma de POrtUZUES (82B).....cc.eerreuneerrrraneerreenseerrennsersennseseesnssessennseeseennnneses 21

1.2.2. Da turma de ESPANhol (82D)......ccueerteeueerriennnerieennereeenneseeenseseennseeseennsessennsneses 22
1.3. Identificagdo do problema e objetiVos.......ccccueerereniieeiciteiiieniireererenerenerenncereneernscrenns 22
2. Capitulo 2 - Justificacdao da a¢ao pedagogico didatica......cccceerreeeriiiiieiiiininiiiineeiiinnenenn. 25
p 2 W O oo Ty ot o I o L= =T o 25
2.2. O erro no processo de ensino-aprendizagem .........cccceiieeieieniiininieiiieiiieeserensinenensnnes 27
2.3. Sobre as concegdes do erro no processo de ensino-aprendizagem .........ccccceeveeenirnennn. 29
2.4. O erro nos documentos orieNtadores ........cceeeueeiiiiiiiiiireeiiiiiiininirrc e 32

P 00 = o o ol ] S 32

2.4.2. Quadro Europeu Comum de Referéncia........ccccceeeereeeenccreeenccreeenceneennnceseennnceneens 35

2.4.3.Plano Curricular do Instituto Cervantes ...........ccceeeeeieieieieineeeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 36
2.5. O erro na aula de Portugués (lingua materna)........cccccceveeeeiiieeeiiireereeereeeeeseeeeneeeeennnes 37

2.5.1. TipOlOgia d@ @rr0OS........ciiiiueiiiiiiiciiiiiiertenesereennsereenesseseensssesesnsssssesnsssssesnssnsnenns 38
2.6. O erro na aula de Espanhol (lingua estrangeira)........ccccccueeeeerrrererrnennceessneneeennnsnssessnenns 40

2.6.1. Desde a Andlise Contrastiva até a Andlise de Erros ...............eeeeeeeeeeeeeeeeeeeenenennnes 41

2.6.2. A questao dainterlingUa........cceuuciiiieiiiiiieieiiiccrrrneserrrne e s eene e s e rnnssesennssasnenas 42
2.7. EStratégias COrretiVas....ccccciiieeeiiiieiiiiiiececitieneiesrenesssrenesssrenessssrensssssrenessssnenesssssenanes 45
2.8. Tratamento do erro Na Producao ESCrita ......cccceeiiremeniiiieeeiiiieneeiereneeeerenesessrenesssssennnes 48



3. Capitulo 3 — Enquadramento PratiCo ........cccccceeeiiiiiiiennneniciininneennnesssisssneeennnsssssssssessnnnes 50

3.1. Breve esclarecimento do conceito de investigacan-agao .....cccccerrirnniiriinnniiniinnieninnnnenn 50
3.2. Métodos de indagagao da problematica trabalhada ........cccceeeeerrrreeiiiiieiiirreccrreees 52
e T o F- 1 T X e [T ok T Rt 54
3.3.1. Na disciplina de POrtUGUES ........coeeeueiirieeeierreieccreeeneereneneesrenassessenassssnenssssssennnes 54
3.3.1.1. Errar sem Dramatizar: breve contextualizagao........cccceeeereeennccreeenncerenanncenenes 57
3.3.1.2. Primeira Unidade Didatica .........ccoeeviiiiiiiiiiiiiii s 59
3.3.1.3.Segunda Unidade Didatica .......ccceeerrrruniirrennniiriennceriennsereennnsereennsseseensssnenes 64

3.3.2. Na disciplina de ESPanhol..........coceeuuirieeeiiireeccrrceccerrrencereeese s s enensssenenessnenanes 66
3.3.2.1. Primeira Unidade DIdAtica .........ccoevvirnrnnnnniiinnnes 68

3.4, ReSUIAOS.....ccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiii s 72
3.4.1. Na disCiplina de POrtUGUES .....ccceveuiireniireererenniiennerenneernseesnserenserensersnsessnsesensecses 72
3.4.2. Na disciplina de ESPanhol..........ccciiieeiiieeiiienniieeereeeetnneereenerenerenserensessnsesensenes 75
CoNSIAEragoes FINQIS ..........ccccuiiiiiiiiiiei it cetee et e e e bee e e e sbee e e et ee e e e snbeeeeesareeeeenarees 77
Referéncias Bibliograficas .............coovciiiiiiiiiii e 79
AANEXOS.......eeeeeeeete ettt ettt et e e e et e e e e e e e a b e et e e e e e e e bbb et teeeeeeaanbereeeeeeeeeaannrereeeeeeeaaaannne 83



Declaracéo de honra

Declaro que o presente relatorio de estagio é de minha autoria e ndo foi utilizado
previamente noutro curso ou unidade curricular, desta ou de outra instituicdo. As
referéncias a outros autores (afirmacBes, ideias, pensamentos) respeitam
escrupulosamente as regras da atribuicdo, e encontram-se devidamente indicadas no texto
e nas referéncias bibliogréaficas, de acordo com as normas de referenciagdo. Tenho

consciéncia de que a pratica de plagio e auto-plagio constitui um ilicito académico.

[Porto, 30 de setembro de 2020]

[Cristiana Isabel André de Sousa]



Agradecimentos

A minha mae por, ela s6, me ter permitido seguir os meus sonhos e chegar até aqui.

Ao meu super avo, promovido a pai, por toda a crenca e todo o orgulho em mim

depositados. A minha av6 que me apoiava com o olhar e 0s sorrisos.

A minha familia, por me ter permitido crescer e por ter sido a base que me permite

construir o meu futuro.

A Professora orientadora Fatima Alves por toda a sabedoria e histérias de uma vida

enguanto docente comigo partilhadas.

A Professora orientadora Carla Carvalho pelo exemplo de esforco, dedicacdo e
conquista.

Ao Professor Doutor Manuel Ramos, pelo papel de guia e pela disponibilidade

constante.

A Professora Mirta Fernandez, pelo auxilio, pelas palavras de encorajamento e pela
dedicacéo prestada.

Aos meus colegas de estagio Sénia Araujo, Ricardo Henriques, Manuela Cardoso

e Rafael Boulair, pelo companheirismo, entreajuda e apoio consistentes.

A Maria e ao Bernardo, os melhores amigos de uma vida, pela amizade constante,

pelas palavras amigas e por sempre terem acreditado em mim acima de tudo.

Ao Vasco, 0 meu pilar neste trajeto, por ter estado sempre 14, até ao Gltimo segundo.

Pela paciéncia, pelo incentivo, pela motivacdo e pelo encorajamento.

N&o hé& palavras suficientes para todos vos.

10



Resumo

As épocas estdo em constante mutacéo, assim como as gerac6es. No entanto, ha algo que
parece manter-se imutavel: a presenca constante de incorrec¢des linguisticas. No nosso dia
a dia, deparamo-nos constantemente com a presenca do erro linguistico. Em contexto
escolar, o panorama é similar: quer seja na escrita incorreta de um vocabulo, na ma
construcdo de uma frase, na falta de acentuacdo ou inexisténcia de pontuacao, o cenario
chega a ser preocupante. Por conseguinte, tomamos como tema deste relatério, aplicado
ao 8.° ano de escolaridade, a questdo do erro e sua correcc¢ao, de forma a colmatar, em
tenra idade, determinados erros do portugués lingua materna e do espanhol lingua
estrangeira. Para esse fim, foi pensado e colocado em préatica o Errar Sem Dramatizar
que, como o titulo indica, € uma proposta de correcdo coletiva que tinha lugar nos minutos

finais das aulas.

Palavras-chave: falha, erro, erro linguistico, correcdo, correcdo coletiva.
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Abstract

Times are constantly changing, as are generations. However, there is something that
seems to remain unchanged: the constant presence of linguistic inaccuracies. In our daily
lives, we are constantly faced with the presence of linguistic errors. In a school context,
the scenario is similar: whether it is in the incorrect spelling of a word, in the bad
construction of a sentence, in the absence of accentuation or in the absence of punctuation,
the scenario can be worrying. Therefore, the theme of this report centers around the
linguistic error and its correction, applied to 8th grade students, in order to address, at a
young age, certain errors of Portuguese as a mother tongue and Spanish as a foreign
language. For this purpose, Errar Sem Dramatizar (Err Without Dramatizing) was
thought and put into practice, which, as the title indicates, is a collective correction

proposal that took place in the final minutes of classes.

Key-words: mistake, error, linguistic error, correction, collective correction.
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Resumen

Los tiempos cambian constantemente, al igual que las generaciones. Sin embargo, hay
algo que parece no cambiar: la presencia constante de inexactitudes linglisticas. En
nuestra vida diaria, nos enfrentamos constantemente a la presencia de errores linglisticos.
En un contexto escolar, el escenario es similar: sea en la ortografia incorrecta de una
palabra, en la mala construccion de una oracién, en la ausencia de acentuacion o, incluso,
de puntuacion, el escenario es inquietante. Por ello, tomamos como tema de este relatorio,
aplicado al octavo afio de escolaridad, la cuestion del error y su correccion, con el fin de
abordar, desde temprana edad, ciertos errores del portugués como lengua materna y del
espafiol como lengua extranjera. Para ello, se penso y puso en practica el Error Sin Horror,
que, como indica el titulo, es una propuesta de correccion colectiva que tuvo lugar en los

minutos finales de las clases.

Palabras clave: fallo, error, error linglistico, correccién, correccion colectiva.
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Introducéo

O presente projeto de investigacdo-acdo, que se insere no ambito da unidade
curricular Introducdo a Pratica Profissional, tem como principal objetivo a colmatagéo
daquela que, por muitos, se considera “a pedra-de-toque do sucesso escolar” (Gomes,
2006, p.75) - a falta de correcdo linguistica, a qual, de tdo enraizada em contexto de
ensino-aprendizagem, tem vindo a passar despercebida ao longo dos tempos. Gomes
(2006, p. 75), para falar deste problema, recorre as palavras de Munch, que vai mais longe

e nos diz que

Um simples escrito escolar, muito adornado [...], mas que contenha faltas de ortografia, tornado
publico por algum periédico, causa mais dano a todo o corpo docente do que favor e crédito Ihe
podem proporcionar dez dias de li¢des e centos de exposi¢es ou conferéncias e milhares de
composic¢des. (Gomes, 2006, p.75)

Parece razoavel depreender um g.b. de exagero nas palavras do autor, que as
escrevia noutros tempos e noutra época. No entanto, a questdo que se mantém €, agora, a
inversa, uma vez que ndo é percetivel como se tem vindo a desvalorizar e a relegar para
segundo plano a questdo da incorrecéo linguistica.

Cada vez mais € notdria a presenca do erro, ndo por ser uma problematica que tem
vindo a piorar, mas por razdes decorrentes da sociedade do século XXI, que cada vez
mais é letrada e, por isso, talvez a presenca do erro seja mais notéria. Da mesma forma,
também a desculpabilidade é gradualmente mais reduzida, devido ao facto de estarmos
perante uma sociedade que, com mais facilidade, deteta a presenca de incorrecdes e cada
vez mais se torna critica face a presenca do erro — comentando-o no rodapé de um
noticiario ou corringindo duramente um amigo ou conhecido.

Em situacdo escolar, o cenario chega a ser alarmante. Os estudantes cometem erros
desde tenra idade e, ndo existindo uma devida correcdo, a sua efetivacdo é dada como
certa de ciclo em ciclo, até ao ensino superior.

Mas 0 que sera corrigir? Serdo as estratégias corretivas punitivas as por que se deve

enveredar? E sera o docente o Gnico responsavel pela efetivacdo da correcdo? E,
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precisamente, a esta tipologia de questdes que o presente trabalho de investigacdo propde
uma resposta.

Neste relatorio partiu-se da necessidade em se perspetivar 0 erro como inerente a
aprendizagem, de forma que, mais do que se apresentar uma correcdo para 0S €erros, se
apresentassem estratégias de reflexdo. Para o efeito, foi criado o Errar sem Dramatizar,
uma proposta de correcdo coletiva em que a docente colocava ao dispor dos estudantes
o0s degraus necessarios no sentido de se chegar as formas corretas. Assim, os discentes
passavam a ser os principais responsaveis pela correcao, papel que € associado, na sua
maioria, ao professor.

Quanto a estrutura da presente investigacdo, subdivide-se em trés grandes capitulos:
0 primeiro capitulo destinado a descricdo do contexto educativo e identificacdo do
problema a tratar; o segundo capitulo que visa teorizar acerca do erro em contexto escolar
e sua diversidade e, finalmente, o terceiro capitulo que realizard& uma descricdo
pormenorizada da denominada «ag&o».

De uma forma mais pormenorizada, no primeiro capitulo serdo expostas as
informacdes relativas a instituicdo de ensino em que teve lugar o ano de estagio, a
apresentacdo das turmas lecionadas e sera apresentado, igualmente, o problema
identificado nas turmas. Seguidamente, serdo apresentadas as bases tedricas acerca do
tema do erro: comecando pela descortinagdo do conceito, abordando as distintas
perspetivacdes do erro (como fracasso e como inerente a aprendizagem), a forma como o
erro é considerado nos documentos que regulam ambas as linguas, as suas diferentes
tipologias e, finalmente, serdo abordadas as imprescindiveis estratégias corretivas e,
sendo o relatorio direcionado para a escrita, a forma como o erro € tratado na expresséo.
Por ltimo, o terceiro capitulo serd dedicado a parte pratica, na qual sera explicitada,
mediante exercicios, a forma como o erro foi tratado em contexto educativo e como foi
colocado em prética o Errar Sem Dramatizar; serdo também apresentados os resultados

da investigagéo.
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1. Capitulo I — Justificacdo da acéao pedagodgico didatica

1.1. Caracterizacdo da instituicdo escolar

No decorrer do ano letivo 2019/20, a autora do presente relato teve a oportunidade
de estagiar, na sua totalidade, na escola sede do Agrupamento de Escolas de Pedroucos
(AEP), constituido por onze instituicdes distribuidas pelo distrito do Porto (dois jardins
de infancia, oito escolas béasicas e uma béasica e secundaria).

Antes de mais, importa introduzir o nlcleo de estagio desta instituicdo, o qual era
integrado pelos colegas Rafael Boulair e Sonia Araujo, tanto na disciplina de Espanhol
como de Portugués e os colegas Ricardo Henriques e Manuela Cardoso apenas em
Espanhol. Todos orientados pela professora Carla Carvalho na area do Espanhol e pela
professora Fatima Alves na &rea da lingua materna e supervisionados pelo Professor
Doutor Manuel Ramos e pela Professora Mirta Fernandez, respetivamente.

Regressando ao Agrupamento, e tendo por base o Projeto Educativo 2018/21, ele
integra desde o ano letivo 2006/07 o programa Territorios Educativos de Intervencdo
Prioritaria (TEIP) por apresentar diversos problemas a nivel social, econémico e urbano.
Este contrato com o Ministério da Educagdo acaba por conferir apoios necessarios e
imprescindiveis, de forma a combater, da forma mais eficaz possivel, a indisciplina, o
insucesso e, consequentemente, 0 abandono escolar.

Desta forma, o objetivo principal do AEP passa por transmitir, em primeira
instancia, uma imagem da escola como “(...) estrutura de suporte educativo, cultural e
social, promotora do desenvolvimento local ao reforcar as suas componentes educativas,
sociais e comunitdrias”. (p. 5) Seguidamente, colmatar as fragilidades que este
indubitavelmente apresenta. Para isso, empenha esforcos desmedidos como é exemplo,
precisamente, a parceria com a Faculdade de Letras da Universidade do Porto.

Ainda no que respeita aos dados gerais do AEP, e seguindo sempre os dados
revelados no Projeto Educativo anteriormente mencionado, o0 Agrupamento é constituido
por 1812 discentes, dos quais 127 apresentam necessidades educativas especiais e cinco
sdo apontados como ndo tendo o Portugués como lingua materna. Quanto ao nimero de

docentes e pessoal ndo docente, sdo apontados como sendo 180 e 72, respetivamente.
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Neste seguimento, importa apontar, igualmente, determinados pontos fortes
conferidos ao AEP, como o gabinete APazlgua e GPS — “(...) servicos pertinentes e
potenciadores do bem-estar do AEP e de uma melhor articulagdo escola-familia-
entidades parceiras, dinamizados pelos técnicos especializados TEIP.” (p.12) e a
diversidade de oferta educativa, que conta com varios cursos de especificacdo como PCA
e CEF.

Finalmente, importa mencionar que a escola sede, palco do estagio que se pretende
relatar, comportava até ao ano letivo 2018/19 apenas os segundo e terceiro ciclos do
ensino basico, sendo o presente ano letivo o primeiro a comportar o ensino secundario. O
AEP acabou por sentir a necessidade de alargar a oferta pedagdgica, fazendo com que os
estudantes que findavam o terceiro ciclo de estudos pudessem progredir no secundario no
mesmo Agrupamento, evitando, assim, a necessidade de uma mudanca. Para o efeito, o
AEP foi prudente neste processo, ao criar apenas duas turmas de 10.° ano de escolaridade,
as quais, depois de avaliacdo, poderdo ser aumentadas de numero.

1.2. Perfil dos alunos

Da mesma forma que foram apresentados dados imprescindiveis relativamente ao
AEP, serdo, agora, apresentados os dados das turmas das disciplinas de Portugués e
Espanhol que formaram parte integrante deste projeto.

No Espanhol foram observadas e lecionadas aulas a praticamente todas as turmas
que a professora orientadora Carla Carvalho possuia, a excecdo da turma 9°C, sendo elas
0 8°D, 9°D e 10°B. Quanto ao Portugués foram efetivamente todas, sendo a professora
orientadora Fatima Alves a titular das turmas 8°A e 8°B.

No entanto, é imperativo esclarecer que, no Portugués, apesar de ter podido lecionar
as duas turmas da professora orientadora, apenas o 8°B foi alvo do projeto de
investigacdo—acdo. Tal deveu-se ao facto de ter lecionado a maioria das aulas a este grupo,
num total de oito em onze.

O mesmo ocorreu em Espanhol: numa tentativa de alcangar um fio condutor, optou-
se por aplicar o presente projeto meramente a turma 8°D, j& que era o Unico ano letivo em

comum com o Portugués. Dessa forma, estdvamos convictos de que se produziriam
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resultados estaveis, uma vez que o projeto seria aplicado ao mesmo ciclo de estudos e,

assim, ao mesmo ano letivo.

1.2.1. Daturma de Portugués (8°B)

A turma 8°B do AEP é constituida por um total de 22 alunos, 16 do sexo masculino
e seis do sexo feminino. Da totalidade dos alunos que perfazem a turma, 21 sdo de
nacionalidade portuguesa e apenas um de nacionalidade brasileira. Quanto & Agdo Social
Escolar (ASE), da qual 63% dos estudantes do AEP dispdem, 12 dos alunos da turma
integram esta percentagem. Importa, ainda, referir que, do ndmero total de alunos da
turma, um aluno comporta necessidades educativas especiais,mais precisamente dislexia,
contando, inclusivamente, com o apoio de uma professora variadas vezes.

De acordo com os dados obtidos, as habilitagdes literarias dos pais sdo, ha maioria,
0 ensino secundario (dezoito), existindo dez que apontam o ensino basico e seis com
licenciatura.

O grupo, apesar de apresentar determinadas dificuldades que serdo descortinadas
seguidamente, ndo apresentava qualquer retencéo relativamente a anos anteriores.

Retomando a linha de pensamento anterior, 0 8°B, desde uma primeira observacéo,
demonstrou determinadas dificuldades tanto a nivel comportamental como a nivel de
aprendizagem. No que respeita as primeiras, sao de notar dificuldades de concentracéo e
desinteresse, que levavam a conversas paralelas ou distracbes constantes e,
consequentemente, a falta de aprendizagem. Quanto a estas ultimas, eram notérios o0s
problemas na hora de entender e apreender as matérias introduzidas pela professora
responsavel pela turma. A generalidade dos alunos, globalmente falando obviamente,
mostravam-se, muitas vezes, confusos e perdidos. Por conseguinte, acabavam por néo se
mostrar a vontade numa participacéo oral e escrita espontaneas, sendo estas ultimas, na
maioria das situagcOes, exigidas pela professora. Neste seguimento, 0s estudantes
revelavam dificuldades na expressdo, levando, consequentemente, a detecdo de uma falta

de correcéo linguistica.
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1.2.2. Daturma de Espanhol (8°D)

O 8°D é constituido por um total de 17 alunos, dos quais dez sdo do sexo masculino,
sete do sexo feminino, 15 de nacionalidade portuguesa e dois de outra nacionalidade
(inglesa e brasileira). Do nimero total de estudantes apresentado, oito beneficiam de Ac¢éo
Social Escolar e um comporta necessidades educativas especiais, mais precisamente
problemas de concentracéo e dislexia.

No que diz respeito as habilitacOes literarias dos pais, é apontado, na maioria, 0
ensino basico, tendo apenas trés concluido o ensino secundéario e um a licenciatura.

Por ultimo, mencionar o nimero de retencdes relativamente a anos anteriores, que,
por ser grande, pode explicar as imensas dificuldades de aprendizagem que serdo, neste
seguimento, relatadas. Neste sentido, em 17 alunos, a turma apresenta dez casos de
retencOes, trés delas relativas ao ano atual. Face ao que acaba de ser exposto, é possivel
conjeturar a realidade desta turma: alunos com uma enormidade de dificuldades
educativas, alunos desinteressados, desconcentrados, dificeis de controlar e
comportamentalmente instaveis.

Tal como os alunos da turma de Portugués, também €é de notar nesta turma a
presenca de conversas paralelas que levavam a faltas de concentracdo e consequente
distracdo. Na verdade, os discentes desconcentravam-se com facilidade, prejudicando o
préprio ritmo da aula e uma possivel interiorizacdo dos contetdos lecionados.

Também nestes alunos eram notorias dificuldades de expressdo, quer oral, quer
sobretudo escrita. Através do contacto direto com os discentes em sala de aula, foi
possivel apurar a presenca sistematica de incorre¢des linguisticas, levando de imediato a

delimitacdo do problema, que seré descortinado seguidamente.

1.3. Identificacdo do problema e objetivos

Dando seguimento ao que se expds imediatamente antes, na conclusao do apartado
anterior, foi desde logo identificado um problema na globalidade dos discentes de ambas
as disciplinas: a falta de correcéo linguistica, fosse na expressao oral, como na expressao

escrita.
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Tal identificagdo sustentou-se, em primeira instancia, nas informacées transmitidas
pelas professoras titulares de ambas as turmas. Foi precisamente através destas
informacBes que foi possivel deduzir que se trataria de alunos com alguns
comportamentos disciplinares, bem como dificuldades de aprendizagem; estudantes com
pouca aptidao para as disciplinas em questdo e sem grande motivacao intrinseca, ainda
que, por vezes, se pudesse notar um esforgo de superagéo por parte de alguns alunos. Em
término de aprendizagem, como ja mencionado, eram alunos com dificuldades no
acompanhamento dos contetdos que lhes eram apresentados e voluntariamente pouco
participativos.

Seguidamente, através da observacdo de aulas foi possivel depreender que,
efetivamente, as informacdes facultadas pelos orientadores iam fielmente ao encontro da
realidade observada. Eram, de facto, estudantes com problemas de concentracdo, que
acabavam por levar a dificuldades de aprendizagem. Assim sendo, a professora estagiaria
tinha perante ela alunos pouco motivados, quer na participagdo oral, quer na escrita.
Discentes que ndo entendiam, muitas vezes, o que lhes era perguntado, revelando
bastantes dificuldades na expressdo e respetiva correcdo linguistica.

Através do contacto direto com os alunos nas aulas observadas, foi ainda possivel
constatar que se tratava de estudantes que cometiam erros graves, muitas vezes basicos,
quer de lingua materna, quer na estrangeira. No Portugués, eram detetadas, a titulo de
exemplo, incorreces a nivel ortografico, morfoldgico, sintatico e até a nivel da
acentuacdo e pontuacdo. J& no Espanhol, as incorre¢des giravam em torno de
transferéncias da lingua materna, a denominada interlingua.

Exposto isto, tornava-se evidente a necessidade e a urgéncia em colmatar tais
dificuldades, e viu-se no erro um excelente ponto de partida para uma aprendizagem mais
eficaz de ambas as disciplinas.

Tornou-se, entdo, necessario delimitar e aprofundar a area de intervencéo, tendo
recaido sobre a escrita. Isto porque era exatamente nos trabalhos de expressao escrita,
sobretudo em Portugués, que os erros de lingua eram recorrentes. Além disso, porque se
cré que, corrigindo os erros que seriam detetados na escrita, em consequéncia, 0s
estudantes acabariam por altera-los também na oralidade.

A partir do que até aqui se expOe, é possivel adiantar a questdo de partida de

investigacdo— agéo, que constitui uma prioridade, sendo ela: Como vou tratar o erro de
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forma que os meus estudantes, mais do que ter consciéncia da sua producéo, tomem
consciéncia do porqué da sua ocorréncia e interiorizem a forma correta?

Para isso, foram formulados quatro objetivos centrais. Em primeiro lugar,
importava que os estudantes fossem capazes de identificar os proprios erros. Isto &, como
ponto de partida, que pudessem identificar um erro quando este Ihes fosse apresentado.
Neste sentido, ndo seria um erro qualquer, sendo 0s proprios erros, ou seja, 0S erros que
a turma comete na sua globalidade.

Seguidamente, era fundamental que os discentes pudessem, em grande grupo,
refletir, discutir e formular hipdteses sobre a ocorréncia de erros. Que depois da
identificacdo do erro, os estudantes pudessem formular hipoteses, refletir e chegar a um
consenso com 0s demais companheiros da turma. Neste processo de debate, cré-se que a
interiorizacdo pode resultar mais efetiva.

Retomando o raciocinio imediatamente anterior relativo a interiorizacdo, esta
constitui exatamente o objetivo nimero trés, isto é, que os estudantes fossem capazes de
interiorizar e aplicar o aprendido, tanto nos discursos orais, como nos escritos. Ou seja,
que depois de um momento de analise, reflexdo e discussdo de hipoteses, os discentes
pudessem assimilar o aprendido e armazenar a informacéo da forma mais eficaz possivel.

Finalmente, era primordial que os estudantes pudessem aprender a partir do erro,
que deve ser perspetivado como inerente a aprendizagem. Como alias ja foi mencionado
na questdo de investigacao-acdo, o quarto objetivo passa pela perspetivacdo do erro como
parte integradora da aprendizagem, como inerente a uma boa aprendizagem e que 0s
alunos possam aprender, efetivamente, a partir do erro, que acaba por ser imprescindivel
a este processo.

Apenas referir que, como forma de concretizar o que neste apartado se descreveu,
foi desenvolvido o momento “Errar sem Dramatizar” (ESD) na disciplina de Portugués,
traduzido para o Espanhol como “Error sin Horror” (ESH). Este momento, que sera
introduzido e descrito no capitulo trés do presente relatério, compromete-se a cumprir 0s

objetivos supra delimitados.
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2. Capitulo Il - Enquadramento Tedrico

2.1. O conceito de erro

Definir o conceito de erro acaba por ser uma tarefa ampla e bastante complexa no
contexto de ensino em que se insere, ja que “se trata de un término con alta significacion
connotativa y carga emotiva” (Torre, 2004, p.7).

Efetivamente, o erro em contexto de sala de aula ndo supde meramente o ato de
errar por si so, principalmente depois da sua concecao ter sido alvo de inUmeras alteracdes
ao longo dos Gltimos anos. E-lhe, portanto, concedida uma carga emotiva, uma carga
emocional muito caracteristica e presente no aluno no ato de errar.

Vejamos, antes de mais, de que formas podemos definir o conceito chave deste
projeto.

Saturnino de la Torre, 0 autor supracitado, prossegue com a associacdo de ideias
afirmando que o erro “es un desajuste entre lo esperado y lo obtenido. Hace referencia a
criterio, norma o valor; pero no comporta actitud sancionadora ni punitiva”. Aqui,
Saturnino refere-se ao erro como um «desajuste», adiantando j& a importancia de que ndo
se sancione o erro e de que este Ultimo ndo merece puni¢cdo, como veremos mais adiante
no ponto 2.3. da fundamentacéo tedrica.

Sonsoles Fernandez considera erro “toda transgresion involuntaria de la «norma»”,
considerando esta ultima “un sistema de reglas que definen lo que se debe elegir entre los
usos de una lengua determinada, si se quiere estar de acuerdo con cierto ideal estético y
sociocultural, o lo que es «normal» comun en una comunidad dada” (Fernandez, 1995, p.
204).

Como ndo poderia deixar de ser, Sonsoles vai ao encontro das palavras de Saturnino
de la Torre, evocando a norma numa tentativa evidente de clarificar este conceito.
Evidentemente, o conceito de norma é crucial quando o objetivo passa por descortinar o
conceito base da presente investigacdo, uma vez que este constitui a transgressao da

primeira. Mas sera a norma somente um marco de referéncia a seguir-se?
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Gomes (2006, p.80) discorre acerca desta questdo, referindo que, de facto, néo
existe norma sem erro, da mesma forma que ndo se valorizaria tanto a norma se néo
fossem reproduzidos determinados «desvios» na lingua.

Atentemos, no entanto, no término acrescentado pela autora, “involuntaria”, que
acaba por ser crucial nesta definicdo que introduz a nocdo de espontaneidade ao ato de
errar.

Efetivamente, errar, globalmente falando, € um ato inconsciente e irrefletido. Quem
o confirma é Corder, fazendo a imprescindivel distin¢do entre dois importantes conceitos
nesta &rea: o de error (erro) e o de mistake (falha). No tocante ao primeiro, é descrito
como “the systematic errors of the learner from which we are able to reconstruct his
knowledge of the language to date; ao passo que o segundo € caracterizado como “errors
of performance”. Por outras palavras, Corder considera existir uma dissimilitude entre
erros e falhas, descrevendo os primeiros como lapsos de memoria aliados a fatores
extrinsecos ao ser humano, como falhas de memaria, determinadas condicdes fisicas ou
mesmo psicologicas. Quanto aos segundos, referem-se a falhas sistematicas por
desconhecimento da regra, demonstrando o discente inaptiddo em determinado contetdo
até ao momento em que sdo detetados.

Quem igualmente distingue estes dois conceitos € Andriana Hamivska, que
converge com o que é explicitado por Corder, referindo que:

A falha, pela sua natureza conotativa, gera uma atitude negativa, tendo efeitos culpabilizantes e
inibidores. E funcéo do professor corrigir o aluno de modo a reduzir as possibilidades de expressao
espontanea, uma vez que estas falhas sdo rapidas e de ocorréncia pontual. J& o erro deve incentivar
uma atitude positiva e permissiva, visto que decorre naturalmente da aprendizagem, sendo um fator

de progresso e, por conseguinte, um bom aliado pedagégico. (Hamivska, 2019, p. 352)

Uma vez mais, sendo a falha associada ao repentino e momentaneo e o erro, por
sua vez, ao lapso natural que decorre da aprendizagem e que deve ser tomado como
essencial e um ponto introdutorio de aprendizagens.

Atente-se, ainda acerca da distin¢do entre falha e erro, a tabela retirada de Gomes
(2006, p. 90), o qual se baseia em Galisson, que distingue entre erro e falta e que afirma

serem dois conceitos «diametralmente opostos»:
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culpabilizantes

FALTA ERRO
perspetiva mecanicista cognitivista
Atitude negativa; repressiva; positiva; liberal; permissiva
castradora (ha que evitar o | (0 erro € compreendido; faz
erro a qualquer prego) parte do processo normal da
aprendizagem)
Efeitos inibidores, fator de progresso:

excelente aliado pedagdgico

Obijetivo visado

competéncia linguistica

competéncia comunicativa

Funcéo do professor corrigir o aluno encorajar aquele que
aprende

alargar as possibilidades de
expressao espontanea

longitudinais e duradouras
(Gomes, 2006, p.90)

Consequéncias da atitude | reduzir as possibilidades
de expressao espontanea

pontuais e rapidas

Tipos de investigacao

Gomes, apoiado no autor francés, adianta ideias-chave fundamentais para o
desenrolar tanto dos tépicos que virdo a suceder no capitulo teérico, como as linhas que

guiaram toda a investigacao em contexto educativo, como se vera no capitulo posterior.

2.2. O erro no processo de ensino-aprendizagem

Clarificado o seu conceito, importa, agora, enveredar numa tentativa de perspetivar
0 erro no contexto de ensino e aprendizagem e refletir acerca da sua importancia nesse
ambito.

E certo que, ao longo dos anos, a sua concecao foi-se inevitavelmente alterando e
adaptando. Angeélica Alexopoulou revela que “la actitud frente al error depende, en gran
medida, de como se conciba la adquisicion de una lengua”, (Alexopoulou, 2005, p.105)
e é evidente que esta atitude tem vindo a sofrer fortes alteragGes.

Como acabou por se confirmar no ponto anterior, se por um lado a concecdo de erro
mais tradicional estava associada ao insucesso, por outro, foi dando lugar a uma visao

positiva associada a superagao.
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Numa tentativa de dar continuidade ao que até aqui se expds, Saturnino de la Torre
refere-se metaforicamente a perspetivacéo e a atitude face ao erro, comparando-o a forma

COmMO Se encara um copo de agua que ndo se encontra totalmente cheio:

Podemos compararlo [el error] al vaso que no esta lleno del todo. En tanto que unos percibiran lo
que le falta hasta llenarse, los mas optimistas veran lo que ya tiene. Unos advierten lo que le falta
mientras que los otros valoran lo que ya tiene. ;C6mo vemos el error desde una consideracion

pedagdgica: como un vaso medio lleno o medio vacio? (Torre, 2004, p.7)

De facto, a forma como se concebe o erro vai ao encontro das palavras de Torre,
que eficazmente o compara, quer ao negativismo com que se pode olhar o copo meio
vazio, quer ao lado positivo dos que optam por enaltecé-lo pela &gua que contém. Com o
erro em ambiente de escola acaba por ocorrer exatamente 0 mesmo: ora pode ser
observado pelo docente desde um ponto de vista positivo, como inerente ao ato de
aprender, ora pode ser olhado negativamente, conduzindo inclusivamente ao ato de punir.

Atentemos, de igual forma, nas palavras de Angélica Alexopoulou, que, de uma
forma bastante clara e concisa, da continuidade a linha de ideias expostas anteriormente.

A autora revela-nos que

Los errores pueden llegar a ser potencialmente muy importantes para el mejor entendimiento del
comportamiento lingtistico de los aprendientes, un comportamiento inevitable y necesariamente
desviante en algunas ocasiones, certero en otras pero, en todo caso, casi siempre creativo.
(Alexopoulou, 2005, p.103)

Desta forma, Angélica corrobora totalmente com o supracitado, revelando o lado
criativo no processo de errar e de, consequentemente, se aprender através dos erros. A
autora refere-se a este processo como “necessariamente desviante em algumas ocasides”,
ndo podendo deixar de ser evidente a indispensabilidade até aqui desenvolvida.

Neste seguimento, e partindo do que expde Andriana Hamivka, “errar ¢ uma das
componentes essenciais no processo de construcdo do conhecimento, capaz de
impulsionar o estudante a procurar novos metodos para a resolucdo de problemas.”
(Hamivska, 2019, p. 343). Acaba por se tornar relevante colocar em evidéncia o término
“essenciais” utilizado pela autora, indo ao encontro do exposto por Torre e Alexopoulou,

demonstrando a indispensabilidade do ato de errar na medida em que este € um elemento
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inerente a aprendizagem. Esta decorre da importancia em contornar o erro, levando ao
desenvolvimento e aprimoramento de estruturas e processos cognitivos por parte dos
discentes.

Indo ao encontro das palavras de Angélica, Andriana Hamivska acrescenta que

O erro ¢é parte inevitdvel em qualquer aprendizagem — para podermos adquirir determinado
conhecimento, é necessario realizar diversas tentativas, algumas delas falhadas, até conseguir
desenvolver as estruturas mentais necessarias a consolidacdo das aprendizagens em causa. Este
elemento podera ser mais do que um simples indicador de falha. Ao encararmos o erro como um
indicador do estado das aprendizagens dos alunos é possivel converté-lo numa ferramenta que nos
informa, ndo apenas onde o individuo se encontra na escala do conhecimento, mas também os
processos cognitivos a que recorre para conseguir construir essas aprendizagens. (Hamivska, 2019,
p. 351)

Sdo evidentes, portanto, as similaridades entre ambas as autoras, ha medida em que
nos presenteiam com a perspetiva de que o erro desenvolve estruturas mentais, de que o
erro é informativo e de que o erro, efetivamente, podera tornar-se o grande ponto de
partida na colmatacéo de dificuldades e, por Gltimo, que ele é central na construcdo de
conhecimento por parte do discente.

E relevante, por fim, colocar em evidencia a questio pertinente que Angélica
Alexopoulou pde, a qual a presente investigacdo se propde a responder no ponto
imediatamente seguinte, sendo ela: “;Cual debe ser, una vez identificados los errores, su
tratamiento pedagdgico con el objetivo de sacar provecho para nuestros fines didacticos?”
(Alexopoulou, 2005, p. 105).

2.3. Sobre as concegdes do erro no processo de ensino-aprendizagem

Partindo do que até aqui se relevou, parece prudente afirmar que existe sintonia nas
opinides dos variados autores citados, uma vez que as suas convicgOes acabam por
convergir no que concerne ao positivismo intrinseco ao ato de errar.

No entanto, nem so de positivismo € constituida esta discussdo. Existe, porém, o

outro lado da moeda, o que
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Destaca 0s erros e deles se vale para proceder a desqualificacdo e a exclusdo —
dentro e fora dos muros escolares. A meritocracia, inerente a uma perspectiva
classificatoria de avaliacdo, tem no erro o elemento a justificar a ordenacao
hierarquica, a disposicdo categorizada dos individuos, o seu arrolamento
sequencial. (Souza et alli, 2013, p.15910)

Dando seguimento as palavras de Souza et alli, é certo que “no ambiente escolar,
a predominancia da ideia de erro como algo contraproducente, a ser penitenciado e
constrangido, permeia o processo avaliativo, desqualificando o aluno e condenando-o,
muitas vezes, como o Unico responsavel pela ndo aprendizagem, pelo insucesso”.

De facto, é evidente que existe, por vezes, uma persisténcia na aceitacdo do erro em
contexto educativo enquanto algo negativo, a condenar e a colmatar de forma urgente.
No tocante ao processo avaliativo do erro, este acaba por contribuir meramente como
forma de pontuar negativamente o aluno que erra, ndo sendo observado para além de uma
escala de valores com o objetivo ultimo de rotular a boa aquisicdo ou ndo de
conhecimentos e conteldos e, consequentemente, reputar os discentes. Neste sentido, 0
aparecimento do erro acaba por ser sindnimo de inaptidao e insuficiéncia no tocante aos
conhecimentos que se supdem ter sido adquiridos e apreendidos, ndo propriamente como
indicador de dificuldades e motor de arranque no sentido de as ultrapassar.

Os autores prosseguem no sentido de desmistificar esta perspetiva do erro enquanto
pecado a ser punido, indo precisamente ao encontro do que se apresentou anteriormente,

quanto a forma como se concebe e ajuiza o estudante que erra, referindo que

O erro € associado, de um modo geral, ao aluno considerado fraco, relapso, pouco
engajado, desatento, de tal modo que parece decorrer — automaticamente — dele
proprio. A consequéncia ¢ a efetivagdo de “[...] praticas corretivas autoritarias, com
implicacdes na autoestima do aluno, ao estimular sentimentos de rejeicéao, fracasso
e incapacidade para aprender.” (PINTO, 1999, p. 98). Essa visdo de erro apenas
contribui para a segregacéo, para a exclusdo. (Souza et alli, 2013, p.15908)

Torna-se inevitavel que se associe a produgdo de erros a praticas corretivas pouco

ortodoxas, muitas vezes associadas as praticas tradicionais da escrita da forma errada
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repetidamente, nas quais o erro era sobrevalorizado negativamente, muito associadas ao
tradicionalismo do sistema educativo. Facilmente s&o recordados tais métodos em que 0s
discentes eram culpabilizados, intrinsecamente afetados, levando a uma inibicéo 6bvia.

Neste sentido, apds apresentado o lado negativo do erro, importa relevar o lado que
é o cerne deste relatdrio: aquele que vé o erro como inerente a aprendizagem, como algo
que ndo pode nem deve ser penalizado e como o ponto de partida para aprendizagens
efetivas e estruturadas.

Retomemos, neste sentido, as palavras de Saturnino de la Torre, que nos presenteia

uma vez mais com a seguinte opinido:

El error es un elemento inseparable de la vida. No es posible no equivocarse en el
proceso de aprender. El error es asumido como una condicion que acompafia a todo
proceso de mejora, como un elemento constructivo e innovador. Y es que la
formacion humana no se guia por leyes o postulados cientificos, por mas que las
Ciencias de la Educacion, traten de buscar reglas y normas con caracter
generalizador. Es un esfuerzo encomiable siempre que acepte sus limitaciones.
(Torre, 2004, p.5)

Torre acaba por ir mais além naquela que € a sua opinido, mencionando
inclusivamente a impossibilidade de ndo se cometerem erros no processo de
aprendizagem, referindo-se ao erro como «construtivo» e «inovador», termos que devem
ser compreendidos e interiorizados quando se esta perante a descricdo da forma como
devem ser concebidos 0s erros no contexto de ensino a que nos referimos.

Neste seguimento, sdo varios 0s autores que vao ao encontro das palavras de
Saturnino de la Torre. Tome-se como exemplo Hamivska, j& supracitada,
complementando as palavras de Torre e acrescentando termos imprescindiveis no que

refere a definicdo positivista do erro. A autora diz-nos que

O erro é pressuposto para o conhecimento e faz parte da perspetiva humana e, no limite, é a condicéo
para a propria vida. Serenidade, paciéncia, tenacidade, perseveranca, ansiedade sem desespero e
tranquilidade sdo necessarias para viver no limbo da incerteza. E absolutamente fundamental
sensibilizar e confrontar os professores com essa carateristica do mundo moderno. (Hamivka, 2019,
p. 347)
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A autora é clara na utilizacéo e escolha de vocabulos fundamentais no que respeita
a aceitacdo do erro como processo fundamental a aprendizagem. Recorrendo a termos
seus e como que em jeito de trocadilho, «serenidade», «paciéncia» e «tenacidade» séo
qualidades basilares essenciais para que, com «perseveranca», se aceite a falha, com
alguma «tranquilidade», como inerente a aquisicao e reproducdo de conhecimentos.

Sonsoles Fernadndez (2005) considera que a aceitacdo do erro como crucial seria
sinénimo de ganho de tempo em termos de se criarem mais facilmente as condicfes
necessarias a sua colmatacdo. Esta ideia de poupanca de tempo de aula no sentido de se
identificarem mais rapidamente as limitacfes dos estudantes, de forma a que se invista

nelas diretamente e se obtenham melhores resultados.

2.4. O erro nos documentos orientadores

2.4.1. Metas curriculares

Como tem sido desenvolvido até ao presente ponto, é indiscutivel que o erro é parte
integrante e indispensavel na construcdo do conhecimento em contexto de ensino. Desta
forma, acaba por ser prudente partir para uma analise detalhada da forma como este é
considerado nos documentos que orientam tanto o ensino da disciplina de Portugués,
como de Espanhol.

Antes de mais, atentemos naquele que pode ser considerado o principal documento
orientador do sistema de ensino no que respeita a disciplina de Portugués, 8.° ano: o
Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico. Este Gltimo é laconico
na questdo da perspetivacao do erro, , mas ja 0 mesmo ndo acontece no que a correcao da

escrita diz respeito:

Notar-se-a que a gradual exigéncia no dmbito da Escrita, tendo j4 em atencdo o prolongamento do
ensino obrigatério até ao 12.° ano, passa por etapas prévias a redacdo do texto (planificacdo por
etapas); pela atencdo dada a textualizacdo, referente quer a correcdo linguistica que o aluno deve

demonstrar quer a intencionalidade comunicativa que deve incorporar;
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Aqui, ja parece ser evidente a relevancia atribuida quer a escrita no 8.° ano de
escolaridade, quer a correcdo linguistica nela espelhada. No entanto, ndo é prestada
qualquer mencao ao tratamento do erro e respetiva perspetivacdo da forma como, por
exemplo, é efetuada no Programa de Espanhol 3° ciclo. Este Gltimo, igualmente no
apartado refente a expressdo escrita, sublinha como atitude dos discentes perante os
conteudos programaticos “Reconhecer o erro como parte integrante do processo” (p.15).

Esta mencéo transfigura-se substancial tendo em consideracao tudo o que até este
ponto se expds. Se até aqui se apresentavam 0s variados motivos e perspetivas dos
entendidos relativamente ao imperativo que se tornava entender o erro como “parte
integrante do processo”, agora parece suficiente que se subscrevam as palavras do
documento indispensavel a orientacdo do ensino portugués. Atente-se no ponto relativo a
avaliacdo (mais propriamente aquando da definicdo do conceito de avaliagdo e os seus
principios gerais) e nas palavras concisas, inovadoras e cristalinas, que ndo carecem de

explicagdo devido a clareza com que sdo explicitadas:

Pelo seu carater eminentemente regulador, [a avaliagdo] expressa uma nova atitude perante o erro,
interpretando-o como sintoma de falta de dominio das operagdes requeridas para a resolugdo de
problemas ou como um passo explicavel no percurso pessoal de aprendizagem. O reconhecimento
da funcéo indiciante do erro no processo de aprender possibilita a identificagdo dos pontos

estratégicos onde é oportuno intervir. (p. 33)

Dando seguimento ao que é o tratamento do erro nos documentos orientadores de
Portugués, torna-se relevante que se dedique especial enfoque ao Guido de
Implementacdo do Programa de Portugués do Ensino Basico, que é fundamental no
destaque desta questéo.

Este documento comeca por reconhecer o que até aqui, em pontos anteriores a este
capitulo, se veio desenvolvendo: o positivismo em que se adote uma «abordagem
diferenciada dos erros na escrita», atribuido e referenciado em Perera (1986).

Prosseguindo com as palavras do autor, esta ultima

Permite, quer aos alunos, quer aos professores, 0 reconhecimento progressivo da importancia
desigual dos erros, dado que alguns constituem mesmo sinais positivos de crescimento. E significa,

sobretudo, que os professores ndo devem passar horas a assinalar erros em diferido e, ainda, que os
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alunos ndo devem ser empurrados para corrigir construgdes que ndo podem, sozinhos, reconhecer
como erradas. (Niza, Segura & Mota, 2011, p.11)

Aqui, o autor sublinha a ideia de que ndo se deixe o estudante corrigir, por si
proprio, erros que o préprio muitas vezes ndo reconhece, acabando por ir ao encontro dos
principios base do Errar Sem Dramatizar.

Seguidamente, o documento em questéo focaliza uma distingdo entre dois tipos de
correcdo que podem ser seguidos pelos docentes — a «correc¢do tradicional», por uma
parte, e a «correcdo processual», por outra. Quanto a primeira, como a nomenclatura faz
antever, diz respeito a correcdo tradicionalista em que a correcdo dos erros somente tem
lugar no final do processo de escrita, em que se enfatiza o produto e os erros cometidos e
em que, inclusivamente, o centro € o docente. Relativamente a segunda, a corre¢do
processual, direcionada para um ato de retificacdo sequenciado, por etapas, focaliza a
criacdo de habitos no estudante, a colaboracdo e cooperagdo entre professor — aluno,
estando, por isso, associada ao aluno como centro do processo corretivo.

Comprova-se 0 que acaba de ser dito através da seguinte tabela, retirada do

documento orientador em analise:

Correcao tradicional Correcao processual
Enfase no produto. Enfase no processo. Corrigem-se 0s
Corrige-se a versao final do texto. diferentes rascunhos.

Enfase no texto escrito.
Trabalho com os erros dos escritos dos
alunos.

Enfase no escritor.
Trabalho com os habitos do aluno.

Enfase no contetido e na forma.
Primeiro ajuda a construir o
significado do texto e depois a sua
expressao linguistica.

Enfase na forma.
Preocupagdo com a superficie do texto
(ortografia, gramatica...).

O professor colabora com o aluno na

O professor julga o texto acabado. :
escrita.

O aluno acomoda-se ao professor; faze | O professor acomoda-se ao aluno;
escreve 0 que este quer. ajuda-o a escrever o seu texto.

Norma rigida de corre¢cdo. A mesma

Norma flexivel; cada aluno tem um
norma para todos os alunos e para todos

estilo e cada texto é diferente.

0s escritos.
Corregdo como reparagdo de defeitos Corregéo como revisao e
em consequéncia do desconhecimento melhoramento de textos; processo
das regras de gramatica. integrante da composigao escrita.

Cassany, D. (1993). Reparar la escritura. Didactica de la correccion de lo escrito.
Barcelona: Ed. Grad, pp. 21-22 [citado por Pereira, M. L. A. (2000). Escrever em
Portugués. Porto: ASA, p. 129].
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A proposito dos dois tipos de correcdo e da superioridade da processual, é

oportuno apresentar o seguinte depoimento de um estudante:

Na terra dos meus pais houve um menino que salvou outro de um incéndio. Escrevi um texto acerca
disto e li-o aos meus colegas antes de o entregar a professora. Pediram-me que o lesse varias vezes
porque gostaram muito. Passados uns dias, recebi o texto com uma nota de insuficiente. As palavras
estavam cheias da tinta da caneta da professora e as margens cheias de opinides dela e de ordens. E
no fim do texto a minha professora escreveu Reescreve, por favor. Chorei e rasguei a historia.
(Niza, Segura & Mota, 2011, p. 34)

Quanto ao exemplo supracitado, devemos retirar a percecdo de que, mais do que
valorizar-se o conteldo, se valoriza a avaliacdo do erro no sentido pejorativo. Mais do
que explicar ao discente o porqué de errar, 0 que estd subjacente e o que hd que
aperfeicoar, exige-se que se melhore de forma rispida. Isto acaba por fazer com que o
estudante se iniba, crie barreiras e veja no erro algo nocivo que acaba por o desmotivar,
ndo conduzindo, consequentemente, a recetividade do erro como parte integrante e
inevitavel a aprendizagem.

Neste sentido, Gomes (2006) adianta, também, trés «posi¢cdes» face ao erro que se

podem tomar, sendo inequivoco o destaque da terceira:

1. Uma tentativa de eliminacdo completa (segundo Skinner);

2. Uma atitude fatalista de resignagdo (é “inevitavel”);

3. Uma componente necessaria do processo de aquisi¢do — ensaio e erro, por
aproximacdes sucessivas —, reveladora de pontos fracos e sintoma de que a

aprendizagem se faz. (Gomes, 2006, p. 91)

2.4.2. Quadro Europeu Comum de Referéncia

Passando para o Quadro Europeu Comum de Referéncia, um dos documentos
imprescindiveis para 0 ensino das linguas, importa salientar que este ndo €, de todo,
demarcado na atitude que o docente deve tomar face ao erro. Nele sdo explicitadas varias
percecOes do erro, demonstrando que o docente é autonomo na escolha de qual assumir,

sendo elas as seguintes:
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a) os erros e as falhas sdo a prova do fracasso da aprendizagem;

b) os erros e as falhas s@o a prova da ineficacia do ensino;

c) os erros e as falhas sdo a prova da vontade que o aprendente tem em comunicar,
apesar dos riscos;

d) os erros sdo inevitaveis; sdo o produto transitério do desenvolvimento de uma
interlingua. As falhas sdo inevitaveis em todos 0s usos de uma lingua, incluindo os
do falante nativo. (QECR, p.215)

Parece indiscutivel antever a opcdo que se adotou no presente projeto de
investigacao-acdo, no entanto salienta-se aqui a pandplia de opcdes que o docente tem ao
seu dispor, apesar de as duas primeiras ndo reconhecerem o erro como parte integrante

do processo de aprendizagem e como elemento potencialmente didatico.

2.4.3. Plano Curricular do Instituto Cervantes

Finalmente, ainda no que concerne aos documentos orientadores das linguas,
importa destacar o Plan Curricular del Instituto Cervantes, 0 documento-chave no ensino
do Espanhol.

Ao longo das paginas que perfazem este documento, sdo sistematicas as mencgdes
ao erro e ao seu tratamento. Por uma sucessdo de vezes a presenca deste Ultimo é
destacada como «necessaria», «frequente», ou mesmo como «razoavel». Inclusivamente
0 documento em questdo sublinha que se confira em ambiente de sala de aula um
“refuerzo de las motivaciones propias y de la capacidad para correr riesgos, asi como
desarrollo de una actitud positiva ante el error.” (PCIC, s/p)

Ainda em relacdo ao PCIC, vale a pena colocar em evidéncia o capitulo treze,
referente aos Procedimentos de Aprendizagem. E neste capitulo que mais se alude ao erro
e, nesse sentido, sdo apontados procedimentos que serviram de alicerce na globalidade da
parte pratica daquele que foi o processo de investigacdo—acdo, como sdo exemplo 0s

seguintes:

e Atribucion positiva de los progresos al control consciente sobre el

proceso de aprendizaje y a las causas internas (conocimientos previos,
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inversion de esfuerzo, planificacion correcta, aprendizaje a partir de los

errores, etc.).

e Gradacion de la importancia de los errores y de los progresos.

e Formulacion de enunciados positivos sobre la propia actuacion, antes

de preocuparse por los errores.

e Correccion de errores: identificacion de los errores y de sus causas,
explicacion y sistematizacion de los problemas que los originan,

reparacion.

2.5. O erro na aula de Portugués (lingua materna)

Sdo inimeros 0s erros que podem ocorrer na aula de Portugués lingua materna,
chegando na maioria das vezes a ser incontaveis. Desde erros ortogréaficos, erros de
sintaxe ou de morfologia, passando pelos erros de leitura, pelos erros semanticos ou até
mesmo erros prosoédicos.

Apesar desta imensidao de “lacunas” que certamente podem ser detetadas em
qualquer aula e em qualquer disciplina, a investigacao cujo relato presentemente se efetua
teve como campo de acdo os erros evidenciados na escrita dos discentes do 8.° ano de
escolaridade.

Por esse motivo, é exatamente neste ponto que se descortinara a tipologia dos erros
abordados no Errar Sem Dramatizar. Por razdes Obvias, tais erros acabaram por girar em
torno da ortografia, sintaxe, morfologia e seméantica. Apesar de terem existido momentos
que deram lugar a correcéo de erros de leitura e de prosddia, surgidos na leitura de textos,
0 certo € que o ESD se focou na tipologia de erros em contexto de escrita; 0S quais serdo

se seguida categorizados.
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2.5.1. Tipologia de erros

Quando se perspetiva o erro no contexto implicito a investigacdo, imediatamente
somos direcionados, em primeiro lugar, até ao erro ortografico. Desta forma, a opinido
geral certamente considera que se trata do erro que mais se comete, principalmente em
contexto de ensino-aprendizagem e, por isso, trata-se também do erro que mais convém
colmatar.

Estando esta investigacdo encadeada com a escrita, ja que é nesta Ultima que se
pretendem obter melhorias significativas, a valorizacédo deste tipo de erro torna-se mais
acentuada.

Neste sentido, para José Carvalho (2003), a questao do erro ortografico

Reveste-se, alias, de elevada complexidade, na medida em que, para além da sua ndo regularidade,
h& um conjunto de factores que podem interferir no processo da sua aprendizagem, estando na base

dos erros que sdo cometidos. (Carvalho, 2003, p.118)

Na base desta tipologia de erros, como o autor refere, poderdo estar fatores que
influenciam o processo de aprendizagem de lingua, enumerando este 0s seguintes: razées
de indole psicoldgica associadas a memdria, o0 meio social que rodeia o aluno, contacto
demasiadamente frequente com a lingua oralizada, a complexidade da lingua, a atencédo
ou mesmo a interferéncia com determinadas linguas.

Gomes (2006) para além das razdes ja explicitadas e ap6s inquiridas centenas de
docentes, destaca as seguintes razdes: «pobreza vocabular», «ma preparacao anterior» e
«pouca pratica na producado de textos escritos». A estas causas, pode acrescentar-se uma
ultima, resultante dos tempos atualizados em que vivemos. Maria Escérnio (2014) alude
ao impacto nas novas tecnologias, alegando que origina a utilizacdo de abreviaturas,
levando os estudantes a falha linguistica quando estas ndo podem nem devem ser
utilizadas.

Séa (2015) destaca a importancia em que o docente se debata sobre a ortografia no
seguimento das aulas de Portugués, referindo especificamente que a intervencao se
direcione para o0 ensino «explicito» e «contextualizado» da lingua. O primeiro diz respeito
a introducdo aos discentes das regras ortograficas vigentes na lingua portuguesa, como

alias se fara no ESD. O segundo, refere-se a que exista uma demonstracéo aos alunos da
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importancia destas regras no sentido de se assegurarem bons resultados na producéo
escrita, que muito importa a investigag&o.

Quanto a categorizacao dos erros, na investigacdo em contexto educativo que se
levou a cabo, consideraram-se as seguintes categorias: erros devido a nao
correspondéncia entre som e letra, erros de morfossintaxe, erros de acentuagéo e erros de
pontuacdo (Gomes, 2006, p. 107). De forma a facilitar a especificacdo de erros

trabalhados, elaborou-se a seguinte tabela:

1. Omissdo ou adjuncao

Correspondéncia som/letra 2 Confusio

3. Inversdo

1. Femininos

Morfossintaxe

2. Concordancias

3. Verbos

1. Omissdo ou Adjuncao

Acentuacéo _

2. Confusao

3. Deslocacéo

1. Omissdo ou adjuncao
Pontuacao

2. Confusao

(Gomes, 2006, p. 109)

No Espanhol, salientam-se tipologias similares, mas maioritariamente erros de

interferéncia do Portugués, como se constatara no ponto imediatamente seguinte.
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2.6. O erro na aula de Espanhol (lingua estrangeira)

Descortinada a tipologia de erros caracteristica da aula de Portugués lingua
materna, importa agora partir para a exposicao dos que designam a aula de Espanhol como
lingua estrangeira.

Quase que € possivel afirmar que praticamente todos usufruiram da possibilidade
de ter contacto com a aprendizagem de uma segunda lingua. Fosse em ambiente escolar,
em contexto ladico, como via TV, noutro pais ou mesmo no pais de origem, pelo simples
facto de ouvir determinados tragos de uma outra lingua, interiorizando-os. O certo € que
0s que efetivamente se depararam com tal realidade puderam comprovar que aprender
uma lingua estrangeira € um processo logrado maioritariamente através de erros. Isto €,
indo ao encontro das palavras que Angélica Alexopoulou esplendidamente constroi: “La
gente no puede aprender lenguas sin primero cometer errores de manera sistematica.”
(Alexopoulou, 2005, p. 103)

A autora insiste no carater imprescindivel do erro aquando da aquisicdo de uma
lingua estrangeira, demonstrando que é bastante comum que se comentam erros na
totalidade das tentativas produzidas pelo estudante na elaboragdo tanto de enunciados
escritos, como orais.

A proposito, tentemos na seguinte mencao, retirada da revista Mosaico, em que Pol
Grymonprez cita Fernando Trujillo Séez, referindo que “aprender una lengua es un juego
en el que hay que apostar mas alla de la certeza de la correccion”. De facto, quando o
assunto passa pela aprendizagem de uma L2, é necessario que se coloque a correcao
linguistica em segundo plano, caso contrario iria imperar a impossibilidade de o falante
comunicar.

Partindo, entdo, da inevitabilidade do ato de errar manifestada através das opinides
sustentadas pelos autores supracitados, torna-se inadiavel que se categorizem, de forma
similar, os erros cometidos na aula de Espanhol. Estes erros, na maioridade dos casos,
decorrem da interferéncia de outra lingua, a denominada problematica da interlingua. No
caso da presente investigacdo, ocorre devido a mescla da lingua mée — o Portugués — com
a segunda lingua em estudo — o Espanhol, levando a consecutiva permanéncia de erros de

esta indole, que sera seguidamente clarificada.
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2.6.1. Desde a Analise Contrastiva até a Andlise de Erros

A construcdo do termo «interlingua» somente foi possivel apds varios estudos
prévios, tornando-se fundamental que se efetue uma breve contextualizacao relativamente
ao surgimento deste estudo. Assim, em primeira instancia, importa relevar a analise
contrastiva, que surgiu nos anos sessenta e, seguidamente, a analise de erros, iniciada por
Corder no final da mesma década.

No que concerne ao primeiro, como o nome faz antever, estabelece uma
comparacao do sistema linguistico da lingua materna e da lingua segunda, de forma a
guiar-nos até uma “determinacion de areas de dificultad y a la prevision de problemas
que el aprendiz pudiera tener.” (Cruz, 2004, p. 23)

A autora previamente citada avanca a ideia de que a teoria sustentada pela analise
contrastiva se baseou inicialmente no behaviorismo, adiantando que a formagé&o de novos
e bons habitos relativos a nova lingua em aprendizagem pode ser dificultada pelos antigos
habitos da lingua materna, dependendo das «semelhancas» e «diferencas». Desta forma,
originou-se o conceito basilar de interferéncia, j& esclarecido.

O certo é que a analise contrastiva, a que acaba de ser revelada, acaba por dar lugar
a andlise de erros, justificada pelo atraso e a dificuldade em acompanhar a constante
evolucdo linguistica. Cruz refere que, efetivamente, este tipo de analise apenas se cingia
a uma parte das dificuldades dos discentes, demonstrando insuficiéncias varias e, além
disto, via no erro um «desvio da norma», que, como se torna possivel deduzir, é uma
concecgdo que incitava uma urgéncia de redirecionamento.

Assim, surgiu a analise de erros, que reconhecia a indispensabilidade do erro e o
assumia como positivo e inerente a aprendizagem. Como se pode constatar, este Gltimo
acaba por ser um importante avan¢o no caminho da construcdo da interlingua, que em
muito se assemelha com este tipo de analise. Na anélise de erros “se pasé a ver al aprendiz
como punto central en este proceso, con un papel activo, lo que produjo estudios que
llevaron a las teorias de IL”.

No entanto, este estudo também continha as suas debilidades, sendo a principal o
facto de se «centrar em demasia nos erros», por mais que fosse positivamente, impedindo

gue se visse e estudasse para além de. Assim, a interlingua acaba por surgir a partir dos
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estudos supramencionados, que constituiram um importante contributo como forma de a

impulsionar.

2.6.2. A questdo da interlingua

Como ja& brevemente explicitado, a questdo da interlingua constitui um ponto
crucial no que concerne a aprendizagem de uma lingua estrangeira. Torna-se, neste

seguimento, imperativo que se esclareca este conceito. Segundo Tamara Pérez,

El concepto de interlengua (il), acufiado por Selinker (1972), hace referencia al sistema linglistico
que el aprendiente va creando en su proceso de adquisicion de la segunda lengua, el cual contiene
caracteristicas propias que difieren tanto de la lengua materna como de la lengua meta. (Pérez, 2016,
p.80)

Alexopoulou, autora de referéncia na teméatica em estudo, é assertiva e bastante
clara na sua definicdo, contribuindo para um entendimento inequivoco e facilitado deste
conceito. A conce¢do da autora vem dar continuidade a supramencionada,
complementando-a com a nogéo de indispensabilidade, na medida em que considera a
interlingua um passo necessario que o estudante deve dar no sentido de interiorizacéo da
L2. Segundo esta especialista, a interlingua refere-se “a las sucesivas etapas que
atraviesan los aprendientes a lo largo del proceso de aprendizaje en su intento por
aproximarse a la L2”. (Alexopoulou, 2005, p.104)

Tendo por base 0 que acaba de se esclarecer, parece relativamente simples definir
0 conceito-chave que ocupa 0 presente ponto. No entanto, quando a IL surgia,
especificamente nos anos setenta, a sua clarificagdo meramente era possivel a partir dos
inimeros esforcos efetivados pelos entendidos na matéria. Atente-se na primeira
defini¢do, na qual Pérez recorre as palavras de Selinker, sendo este um dos primeiros
autores que arriscou a sua clarificacdo. Antecedeu-lhe o autor Nemser, em 1971,
sucedendo-lhe o ja mencionado Corder (1974 e posteriormente em 1981), Besse &
Porquier (1991) e Cruz (2001). Note-se que as datas sdo quase simultaneas, levando de
igual forma a que existisse simultaneidade de conceitos, como é possivel apurar atraves

da seguinte tabela, extraida de Maria de Lourdes Cruz:
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(Interlingua)

Interlengua
(Interlanguage)

Sefinker

Dialecto

de transicion

Corder | 1974

Autor | Ado | Nomenclatura

Nemser | 1971 Sistema
aproximado

James | 1980 | Interlengua

| Dialecto peculiar que difiere en muchos aspectos cruciales

Dialecto funcionalmente reducido de
punto de partida para estos estudios es el de las dos lenguas

relacionadas, la LM y 1a LE. El foco de atencion es el espacio

Sropio basado en Ta producaion obser

sy intento de ;’ln,(‘( rla nor

Sistema ling
vable del apr
ma de la lengua meta

gunas caracteristicas de la

de la lengua meta y tal vez teng,
LM. Se espera que haya inestabilidad

|
1981 »\\1\."1'.:] el término
Interlengua

(Interlonguage)

Bessc & | 1991 | Interlengua
Porquier (Interlangue)
Cruz | 2001 Interlengua

“Competencia de comunicacion no natva, INdiv

Es el estudio de los sistemas de lengua de los aprendices
de lenguas. Algunas de las reglas requendas para su forma
€6n no se encuentran en ningun conjunto de reglas de ningin
dialecto social; son peculiares al lenguaje de aqu L

1a0d
Los sistemas intermedios que constituyen 13 IL no pueden ser
descritos sin que se haga referencia a la competenaa de la comu

nicacion nativa y a la expenencia comunicativa en la lengua meta

Competenda lingUistico-comunicativa que el aprendiz de LE manr-
fiesta en su producadn, mercada por la vanabilidad en un trayecto
con avances, regresiones, inestabilidades y posibles fosilizacones
hasta su etapa final. Ademds de las transferencias linguisticas, se

produce la creacidn de reglas propias de este sistema

Tabla 2. Vanaciones terminologicas y del

Neste sentido, importa, também, colocar em evidéncia 0 mencionado acerca da IL
no Quadro Europeu Comum de Referéncia, que se refere a mesma exatamente como a
principal justificacdo dos erros ocorridos na aquisicdo de uma lingua estrangeira. Este

documento, que como ja foi mencionado constitui uma das principais referéncias no

mioones de Interlengua

ensino de linguas, articula a seguinte convicgao:

Os erros devem-se a uma ‘interlingua’, uma representacdo distorcida ou simplificada da
competéncia-alvo. Quando o aprendente comete erros, o seu desempenho (performance) esta de
acordo com a sua competéncia, tendo desenvolvido caracteristicas diferentes das normas da L2. As
falhas, por seu lado, ocorrem no desempenho, quando o utilizador/aprendente é incapaz de por em

pratica correctamente as suas competéncias, como pode ser 0 caso de um falante nativo. (QECR p.

214)

A realidade € que a interlingua é fundamental no processo de aquisicéo de linguas,

dado que se considera quase que necessario que se atravesse “una serie de estadios o

«interlengua» hasta llegar a la lengua meta” (Fernandez, 2005, p. 204).

Clarificado o seu conceito, parece bastante facilitado o respetivo entendimento, ja
que se trata exatamente de uma especie de amalgama entre linguas: por uma parte, da

lingua meta em estudo (o espanhol), por outra das linguas estrangeiras ja aprendidas
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(como, por exemplo, o inglés) e, sobretudo, da lingua materna (o portugués). Contudo,
existem determinadas especificidades que devem ser consideradas, uma vez que 0
processo de formacéo da interlingua acaba por decorrer de varias estratégias. Seguindo,

uma vez mais, a linha de pensamento de Pérez, sdo especificadas as seguintes:

=

Transferéncia da lingua materna;
2. Generalizagéo de regras;

3. Transferéncia de instrucéo:

4. Estratégias de aprendizagem;

5. Estratégias de comunicacao;

No tocante a 1., da-se, tal como o nome indica, devido a transferéncia de
conhecimentos e normas enraizados relativos a lingua materna. Quanto a seguinte, parece
igualmente evidente: justificada na extensdo de determinadas regras da L2, levando a
reproducdo erronea das mesmas. Neste caso, a autora utiliza como exemplo a ditongacao
de formas regulares, como é o caso da terceira pessoa do plural do verbo «empezar»:
«empiezaron». Isto porque o verbo «empezar» se ditonga em todas as pessoas deste modo,
exceto precisamente na primeira e na segunda pessoas do plural, levando a ampliacéo da
norma e ao engano. No tocante a 3., deve-se também a generalizacdo, ainda que
concretamente de instrucdes, exemplificadas na extensdo do uso do pretérito perfeito,
mesmo quando o seu uso ndo é correto. A quarta estratégia, por sua vez, refere-se a
assimilacdo de estratégias de aprendizagem decorrentes de conhecimentos prévios,
muitas vezes de outras linguas previamente aprendidas (como o inglés). A ultima, por
fim, alude a parte comunicativa inerente e fundamental a aprendizagem de uma lingua
segunda, dizendo respeito aos obstaculos que dificultam a comunicacdo nesta Gltima.

Face ao exposto, importa, por fim, mencionar que a transferéncia linguistica
proveniente da lingua materna é apontada como a com maior causa da formacéo da
interlingua; no caso dos aprendizes portugueses de Espanhol, serd quase a Unica causa,
em raz&o da natureza romanica e proxima das duas linguas: Portugués e Espanhol. Quem
o afirma é Cruz, baseada uma vez mais na conce¢do de Selinker, reiterando que este

altimo
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Afirma que desde hace siglos se viene reconociendo el fendmeno de la influencia de la LM. Califica
la transferencia linglistica como, probablemente, la mejor forma de abarcar toda clase de
comportamientos, procesos y limitaciones derivados del uso de un conocimiento lingiistico anterior,
especialmente el conocimiento de la LM, en interaccion con el insumo de la lengua meta. (Cruz,
2001, p.28)

A pesar de se apelidar interferéncia, a verdade é que esta pode ser considerada tanto
positiva, como negativa, nem sempre sendo sindbnimo de erro e podendo inclusivamente
levar ao acerto. No entanto, ndo deixa de ser evidente que a maioria dos erros cometidos
na aula de espanhol como lingua estrangeira sdo provenientes da IL, justificada no facto
de serem linguas tdo préximas e simultaneamente tdo distintas, como se comprovara no

capitulo dois da presente investigacao.

2.7. Estratégias corretivas

O termo ‘corregdo’ acaba por ser a palavra de ordem do projeto de investigagao em
— acdo que se pretende descrever através do presente relatorio. O vocébulo corrigir, do
latim cor+rigére (conduzir, guiar), significa conduzir com, endireitar, por direito,
melhorar.

Abordar tipologias de estratégias corretivas, explicitar as suas especificidades e
valéncias, integra uma etapa indispensavel no sentido de um desenvolvimento integral do
tema que este relatorio se propde esclarecer.

Como tal, Angélica Alexopoulou, baseada em Hendrikson (1984), releva trés
técnicas relativas ao tratamento de erros, demonstrando as suas valéncias e posicionando-

se em termos de opinido em cada uma delas:

1. Proporcionar la forma correcta de todas las producciones erréneas registradas
en un texto, a veces con anotaciones al margen. Podriamos decir que ésta es la
técnica menos eficiente, ya que puede mas bien dificultar, en vez de facilitar el

aprendizaje.
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2. Seguir un acercamiento selectivo adaptado al nivel de conocimientos de los
aprendientes puede beneficiarlos, ya que se escogen los errores mas

significativos y con ello se facilita el proceso de aprendizaje.

3. Seguir un acercamiento de descubrimiento del error parece ser la técnica méas
provechosa, puesto que ayuda a los aprendientes a inferir y formular hipétesis
acerca de la lengua meta. Por otro lado, este tipo de acercamiento contribuye a

fijar la informacion en la memoria a largo plazo.

Aos olhos do leitor, parece evidente antecipar a técnica pela qual se enveredou no
processo de investigacdo—acdo inerente a parte tedrica que se expde, sendo ela
precisamente a terceira, a que a propria autora define como sendo a mais «proveitosa».

De facto, a parte préatica deste relatorio cingiu-se a este método corretivo uma vez
que, como veremos no capitulo dedicado a sua descricdo, desde logo se considerou
bastante mais proveitoso que se corrigisse o erro da forma que mais motivasse o discente,
optando-se pela sua descoberta, afericdo e respetiva formulacdo de hipéteses, tanto
corretivas como justificativas.

Ainda no respeitante as técnicas corretivas, a autora sublinha quatro modalidades

de correcgéo:

1. A Autocorrecao
2. A Correcao a Pares ou Grupo
3. A Correcédo Cruzada

4. A Correcdo Coletiva

Apesar das suas nomenclaturas, por si sO, serem bastante claras e quase nédo ser
necessaria uma distingdo de conceitos, importa meramente evidenciar as valéncias de
cada uma. Em primeira instancia, a autora que se baseia nos estudos de Edge (1989) refere
a utilidade de que o estudante se emende a si proprio, através das pistas conferidas pela
docente. Seguidamente, a correcdo em pares ou grupo, que se processa exatamente da

mesma forma, mudando apenas a forma de trabalho. Desta forma, os discentes, que
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muitas vezes ndo séo capazes de se corrigir autonomamente, podem contar com a ajuda
dos colegas nesse sentido, sendo que “las ventajas de este método son obvias: fomenta la
cooperacion entre comparieros, estimula la discusion y el intercambio de ideas, ayuda a
aprender de los propios errores” (Alexopoulou, 2005 p. 121). A correcdo cruzada, que
também se baseia em trabalho cooperativo, acontece quando, especificamente, um aluno
revé e corrige, se necessario, a producéo do companheiro. Neste tipo de corre¢do, confere
ao aluno um determinado nivel de autonomia e utilidade. Finalmente, a modalidade que
mais importa para o projeto que se desenvolveu € a que se refere a correcdo num sentido

coletivo, que

Involucra a la totalidad de la clase. Esta técnica consiste en presentar un texto — manteniendo, por
supuesto, el anonimato — con errores para que los alumnos los identifiquen y propongan soluciones.
Es una técnica muy enriquecedora, que adem&s da lugar a diversas actividades Iudicas.
(Alexopoulou, 2005, p. 121)

Vale a pena ressalvar que a professora estagiaria que elabora este relato acabou por
enveredar por este ultimo, considerando que poderia ser, na medida do esperado, aquele
que mais se adequava aos discentes, condigcdes e background de que dispunha. Pensou-
se que os estudantes em questdo iriam adequar-se a modalidade coletiva, levando a um
maior interesse, empenho e resultados proveitosos, como se podera constatar mais
adiante.

De facto, sdo precisamente as técnicas corretivas coletivas as que mais importam
para a presente investigacdo, uma vez que se consideram ser as que produzem uma maior
interacdo entre discentes, a qual facilita uma melhor e mais efetiva compreensao,
assimilacdo e interiorizacdo dos conteudos corretos, outorgando uma maior valorizagédo
da troca de ideias, do dialogo em grupo, do debate e, em geral, da comunicacdo e do
sentido de entreajuda.

Enveredando mais profundamente pelo desenvolvimento destas estratégias,
considera-se relevante que se confira particular destaque a correcdo colaborativa, que

segundo Calkins (1994), e pelas palavras de Silva (2013), adverte que

Ser o professor o Unico recetor dos textos é redutor, devendo a correcdo alargar-se a toda a turma,
tornando esta numa comunidade de aprendizagem onde todos os membros sdo, ao mesmo tempo, 0s

que ensinam e os que aprendem. (Silva, 2013, p. 27)
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Por ultimo, apenas apontar a correcdo de erros desde uma «perspetiva
construtivista», que tem como finalidade que o individuo avance, por si préprio, formas
de correcdo, refletindo e interpretando. Segundo Romano (1994), o construtivismo esta
associado a construcdo de «ideias de como funciona 0 mundo». Assim, acredita-se que
ao longo do processo o discente enveredara pela construcdo de «pontos de vista», de uma
«consciéncia reflexiva», de forma a construir, consequentemente, «conceitos de
realidade». Em términos corretivos, esta teoria esta direcionada para a forma como os
estudantes, de forma mais autbnoma, se posicionardo e entrardo em acordo entre si. O
aluno deixa de ser um agente que I& ou escuta determinada correcdo e a interioriza,

passando a ter um papel ativo no momento da correcao.

2.8. Tratamento do erro na producéo escrita

Tendo em consideracdo todos os topicos e temas desenvolvidos até aqui, importa,
por fim, mencionar que o projeto de investigacdo incidiu sobre a producao escrita dos
discentes do 8.° ano de escolaridade. Por esse motivo, torna-se imprescindivel que se
esclarecam as vantagens e os beneficios de se tratar o erro neste tipo de producao.

Assim sendo, parecem evidentes as razdes que denotam a importancia da expressao
escrita, que acaba por ser a mais vantajosa neste processo, visto que contribui para uma
maior consciéncia que nao ocorre na expressao oral. Além do mais, o estudante detém
uma maior consciéncia, também, na hora de produzir um texto, existindo espaco para a
revisao, modificacéo e respetivo melhoramento.

Neste sentido, Fonseca (1992) alerta para a existéncia de uma «crise» no ensino da
lingua portuguesa, sendo esta exatamente a de que “os alunos ndo aprendem a escrever”
(Fonseca, 1992, p. 223).

De facto, decorridos praticamente 30 anos, a problematica mantém-se inalterada.
Quanto aos motivos que o possam justificar, a autora menciona que “a pratica da escrita
ndo estd ausente das aulas de lingua materna, mas a sua presenga é assistematica,
ocasional, nao programada”. Isto porque, continua Fonseca, “0 ensino-aprendizagem de

uma atividade altamente codificada como € a escrita € um percurso longo e dificil que
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exige um planeamento especifico e um treino intencional, progressivo, faseado.” (1992,
p. 226)

Apesar de se fazer referéncia direta a lingua materna, 0 mesmo ocorre em qualquer
lingua estrangeira que se lecione. E inquestionavel a complexidade subjacente & produgio
escrita, uma vez que compreende passos imprescindiveis que implicam trabalho,
delineacéo e planificagcdo concreta. N&o basta que se pega ao estudante que escreva um
texto, € necessario que se repensem tematicas, que se esquematize uma estrutura e que se
guie o estudante, de tal forma que o processo de escrita flua 0 mais natural e facil possivel.
Neste sentido, o docente acaba por ter um papel de facilitador, que faculta as ferramentas
necessarias a uma concregéo efetiva de um texto proveitoso.

Alexopoulou (2005) enumera a superioridade desta tipologia de expressao, frente a

oral, pelas seguintes trés razdes:

1. E mais bem aceite pelos estudantes;
2. A sensibilidade dos discentes ndo se vé afetada;
3. O professor dispde de todo o tempo necessario no sentido de se tomarem

decisOes acerca de solugGes a propor. (Alexopoulou, 2005, p. 117)

Efetivamente, trabalhar o erro na escrita acaba por ser mais proveitoso nos sentidos
supracitados. E na escrita que o discente pode ponderar, refletir acerca do que foi
trabalhado em aula e produzir resultados positivos no tocante a correcdo linguistica.

Face a tudo o que se expds, considerou-se que a escrita seria a area em que melhor
se refletiria o trabalho efetuado durante o projeto de estagio e que produziria resultados
estaveis e palpaveis. O objetivo passou pelo melhoramento da correcdo linguistica em
termos de escrita, acreditando, porém, que esta correcdo se pudesse refletir,

consequentemente, na expressao oral dos jovens alunos.
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Capitulo 11l — Enquadramento Pratico

3.1. Breve esclarecimento do conceito de investigacao-agao

Antes gque se parta para uma descricdo efetiva daquele que constituiu o plano de
acao do projeto de investigacdo durante o ano letivo, € imperativo que se esclareca o que
se entende por este conceito. Partindo, entdo, numa tentativa de clarificacdo do termo,
contemplemos as palavras de Caetano, que de uma forma bastante simplificada elucida o

leitor. A autora diz entender-se por investigacdo-acao

Um dispositivo onde os processos de ac¢ao educativa e investigacdo se produzem mutuamente, pelo
que a investigacdo acompanha a ac¢do e a ac¢do surge como um dos processos de investigagdo para
a construcdo de uma compreensdo/conhecimento sobre a accdo e contextos, sendo este
conhecimento reinvestido na prépria acgao, pois visa a sua regulagdo/transformacéo. Trata-se, pois,
de um processo de investigacdo na ac¢do, pela ac¢do e para a ac¢do, onde 0s proprios actores/autores
da accdo participam activamente na pesquisa desde a sua fase de concepcdo até a fase de

sintese/formalizacdo. (Caetano, 2004, p.99)

De facto, a autora acaba por nos presentear com uma definicao que vai totalmente
ao encontro do que, na realidade, é a investigacdo-acdo. Nao é possivel que exista, como
menciona a autora, investigacdo sem ac¢do, assim como ndo seria o inverso, isto é, uma
acdo sem prévia investigacdo. S&o dois processos imprescindiveis que estdo
correlacionados de forma obrigatéria, uma vez que, por uma parte, existe uma
investigacdo, de forma a indagar uma problematica a ultrapassar e as formas que levam a
esse fim e, por outra parte, existe consequentemente uma acao, de forma a colocar em
pratica as formas previamente mencionadas e colmatar determinada dificuldade que tenha
sido detetada.

As autoras Serrazina e Oliveira, no seu trabalho relativo exatamente ao processo de
investigacao-acdo, formulam opinides relevantes no que diz respeito a metodologia deste
conceito. Recorrendo a varios autores, Serrazina e Oliveira efetivam uma descri¢do quase
perfeita e apresentam perspetivas que vao ao encontro, da forma mais realista possivel,

daquilo que é a investigacdo-acdo em contexto de ensino.
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Em primeira instancia, as autoras recorrem as palavras de Jodo Pedro Ponte, de
forma a caracterizar o trabalho investigativo do docente no que respeita a sua préatica
profissional, descrevendo-o como “necessario para o desenvolvimento profissional”.
(Serrazina & Oliveira, 2001, p. 285)

Ainda como forma de dar continuidade a apresentacdo da perspetiva do professor

enquanto investigador, as autoras, baseando-se em Bogdan e Biklen (1994), afirmam que

Os professores ao agirem como investigadores ndo s6 realizam o seu trabalho mas também se
observam a si préprios, param e distanciam-se dos conflitos imediatos, sdo capazes de alargar as

suas perspectivas sobre o que acontece. (Serrazina&Oliveira, 2001, p. 286)

Para além do referido, Serrazina e Oliveira também expdem a fundamentabilidade
da investigacdo em contexto de ensino, como aliés se pdde antever até aqui. De facto, é
essencial que o ensino seja, de alguma forma, investigado, e de preferéncia pelo préprio
professor. Este ultimo, como inclusive ja foi mencionado, contacta diretamente com a
realidade e, portanto, é o agente que melhor pode atuar no sentido de a melhorar.

Finalmente, as presentes autoras articulam uma linha de pensamento que se
considera uma mais-valia para um entendimento absoluto do conceito a tratar. Assim,
cremos que a seguinte passagem acaba por ser a mais elucidativa do conceito de

investigacdo-acdo, o qual

Implica trabalhar para melhorar préticas sociais, constitui um processo acompanhado de uma
reflexdo continua sobre essa pratica e traduz-se por: diagnosticar uma situacdo ou um problema,
formular estratégias de intervencéo, desenvolver essas estratégias, avalid-las, alargar a compreenséo

da nova situagdo e (re)iniciar o processo.

Destaco aqui o conceito chave de «reflexdo continua». Efetivamente, é crucial neste
processo que o docente reflita continuamente: desde o momento em que identifica
dificuldades e determinados obstaculos, passando pela indagagdo de formas de os
colmatar, indo até ao ponto em que soluciona adequadamente o problema ou equaciona
0 que deve ser retificado ou melhorado. Tudo gira em torno da reflexéo, e, sem esta, 0

processo ndo é eficaz e ndo se tornaré efetivo.
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3.2. Métodos de indagacdo da problemética trabalhada

Ainda no que concerne a0 momento que antecede a descricdo pormenorizada
daquele que foi 0 meu plano de acédo, importa, por fim, referir os métodos de indagacgéo
a que se recorreu, de forma a que se pudesse averiguar a problemaética a solucionar.

Como ja foi brevemente mencionado no primeiro capitulo, referente a descricao do
contexto educativo onde o estagio teve lugar, foi imediatamente identificado um
problema na globalidade dos discentes de ambas as disciplinas: a falta de correcdo
linguistica, quer na expressdo oral, quer na expressao escrita.

De forma a facilitar tal identificacdo, recorreu-se maioritariamente a duas
estratégias: em primeira instancia, informacdes imprescindiveis partilhadas pelas
professoras responsaveis pelas turmas e, seguidamente, informacdes anotadas no diario
de estagio, a que se recorreu todo o ano, e inclusive informacGes obtidas a partir do
contacto préximo com os discentes, na prépria sala de aula.

Assim, acabou por ser um momento reflexivo, baseado ndo sé em informac6es
ponderadas e anotadas pela propria a medida a que as aulas eram assistidas, como também
em informagGes-chave provenientes das docentes que acompanhavam os discentes ha,
pelo menos, um ano, no caso do Portugués e até ha dois anos no Espanhol.

Nesse sentido, no que se refere ao Portugués, a professora Fatima antecipava que
se tratava de alunos com dificuldades varias: tanto a nivel comportamental e disciplinar,
como de aprendizagem. Quanto a esta Ultima, a docente antecipava que 0s alunos eram
desatentos, pouco participativos e com bastantes dificuldades, quer ao nivel da expressao
escrita quer oral. Assim, quando o tema relativo ao erro ainda constituia meramente uma
hipbtese, foi comentada a sua pertinéncia, frisando que os alunos efetivamente cometiam
erros, muitas vezes graves e interiorizados, ao nivel da lingua portuguesa.

O culminar da escolha deveu-se a recolha de registos através da observacao de
aulas, assim como ao contacto proximo com os estudantes. Existiu a possibilidade, por
diversas vezes, de se ter um contacto préximo com eles, de forma a ajuda-los em
determinadas atividades. Tal oportunidade acabou por facilitar a cimentacdo da escolha
do tema, demonstrando que o erro constituia uma barreira na aprendizagem efetiva dos
discentes, passivel de ser colmatada.

Veja-se um exemplo de nota retirada precisamente nesta primeira fase do projeto:
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Os alunos demonstravam variadas dificuldades no que toca a lingua materna. Eram
detetados erros ortograficos de nivel basico, sendo exemplo a troca do “poder”, forma do
infinitivo impessoal, pelo “puder”, forma de futuro do conjuntivo. Além desta tipologia
de erros, e indo ao encontro do ja desenvolvido no capitulo teorico, os estudantes também
apresentavam dificuldades acentuadas ao nivel da concordancia frasica, pontuacéo, até a
problemética acentuacdo. Relativamente a apresentagdo dos erros cometidos pelos
discentes, esta tera lugar mais adiante, aquando da descricdo do plano de acdo e do
trabalho desenvolvido, ficando os presentes exemplos a titulo de contextualizag&o.

No que respeita a disciplina do Espanhol, a estratégia nao foi distinta: uma vez mais,
girou em torno de informacdes partilhadas pela docente responsavel pela turma e as
minhas notas de campo.

Quanto as primeiras, tratava-se de informagdes pouco motivadoras, principalmente
na turma sobre a qual a investigacdo se debrugou: o 8°D. Como ja revelado no primeiro
capitulo, a professora Carla sublinhava que a turma ndo era, de todo, facil, desde conter
maioritariamente alunos repetentes, até as dificuldades em controla-los e em cativar a sua
atencdo, passando também pelos Obvios problemas de aprendizagem e consequente
expressdo, tanto oral como escrita.

Se isto tem um grave peso na disciplina de Portugués enquanto lingua materna que
é ensinada desde que se lembram, imagine-se numa lingua estrangeira, introduzida apenas

ha um ano.
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Quanto a questao dos registos no diério de estagio nesta disciplina, € de notar que
estes acabaram por ser mais fiaveis, fruto de um contacto ainda mais direto com os
estudantes na sala de aula. Devido ao facto de os estudantes serem problematicos, adotou-
se a estratégia de distribuir os professores estagiarios pelos alunos que pudessem causar
distarbios e impedir o bom funcionamento da aula. Desta forma, acabou por ser facilitada
uma recolha mais eficaz e proxima da realidade. Veja-se atraves do seguinte exemplo:
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Desta forma, para além do ja explicitado, foi também possivel apurar que os
estudantes tinham graves problemas de escrita, quer na expressao quer na respetiva
correcdo linguistica, muitas vezes decorrente da interlingua supramencionada. Eram
notorios Vvarios erros por transferéncia da lingua materna, por distracdo ou falta de

interesse. Os quais, por variadas vezes, eram injustificados de tdo graves e basicos.

3.3. Plano de agdo
3.3.1. Nadisciplina de Portugués

Na disciplina do Portugués, o objetivo passava pela lecionacdo de um total de dez
aulas. A primeira e a segunda unidades didaticas contariam com um total de trés aulas de
90 minutos cada e a terceira contaria com trés aulas de 90 minutos.

Por razdes que nos ultrapassaram, devido a pandemia da Covid-19, o plano inicial

acabou por sofrer algumas alteracdes. Podendo verificar-se através dos seguintes quadros:
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Primeira unidade didatica — 8°A — Narrativas Portuguesas do século XX

A Cronica
13 de fevereiro de 2020 (aula supervisionada) 90 minutos
18 de fevereiro de 2020 90 minutos
20 de fevereiro de 2020 90 minutos

Quadro 1 — Primeira Unidade Didatica de Portugués

Segunda unidade didatica — 8°B — Narrativas de Literatura Estrangeira

““O Diario de Anne Frank’’

11 de marco de 2020 90 minutos

12 de marco de 2020 (aula supervisionada) 90 minutos
22 de abril de 2020 (aula a distancia) 45 minutos
23 de abril de 2020 (aula a distancia) 45 minutos

Quadro 2 — Segunda Unidade Didatica Portugués

Terceira unidade didatica — 8°B — Modo Lirico

A poesia nos Didrios de Miguel Torga

25 de maio de 2020 (aula a distancia) 45 minutos
27 de maio de 2020 (aula a distancia) 45 minutos
28 de maio de 2020 (aula a distancia) 45 minutos

Quadro 3 — Terceira Unidade Didatica de Portugués
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Como se pode comprovar a partir dos quadros acima apresentados, a primeira
unidade didatica ndo sofreu qualquer alteracdo, sendo constituida por um total de trés
aulas de 90 minutos, sobre a Cronica, tendo mantido o plano inicialmente tracado.

Quanto a segunda unidade, relativa as Narrativas de Literatura Estrangeira, acabou
por ser a mais atipica das trés. Isto porque teve lugar exatamente no pico da pandemia da
covid, quando era decretado o encerramento das institui¢des de ensino. Assim sendo, a
unidade acabou por girar em torno do incerto, tendo ficado inacabada durante mais de um
més e sem previsao de finalizacdo. As primeiras duas aulas puderam decorrer em contexto
normal de ensino, em duas aulas de 90 minutos, acabando a unidade por ser findada em
contexto de aulas a distancia, em duas aulas de 45 minutos, ja que o proprio contexto a
isso obrigava.

A terceira unidade teve lugar, na sua totalidade, no contexto de aulas a distancia,
num total de trés aulas de 45 minutos cada. A unidade, que tinha como temética o Modo
Lirico, mais precisamente a Poesia Diaristica de Miguel Torga, acabou por ser a mais
motivadora, j& que toda ela constituiu uma novidade, quer em termos de contexto, quer
de desenvolvimento de materiais e toda a adaptacdo exigida. Dela falaremos de seguida.

Perspetivando o panorama geral, do nimero total de aulas lecionadas, cinco tiveram
lugar no contexto educativo “normal” a que estamos habituados — isto €, no AEP, em
contacto direto com 0s estudantes e com 0s restantes elementos que formam parte do
processo de avaliacdo — a professora orientadora, os colegas de estagio e, em
determinadas aulas, o professor supervisor. No entanto, devido a Pandemia da Covid-19,
com a qual atualmente nos debatemos, existiu a necessidade de uma reestruturagéo e
reorganizacdo do sistema de ensino, obrigando ao encerramento repentino das institui¢oes
de ensino.

Neste sentido, o AEP acabou por ser eximio e distinto neste processo de
adaptacdo: de forma eficiente e rapida reorganizou horarios, aulas e tempo letivo, dando
continuidade ao seu objetivo Gltimo, o de formar jovens alunos capazes.

As aulas que outrora tinham lugar na escola, em contacto direto com os discentes,
deram lugar as impessoais aulas a distancia, adotando o AEP as aulas em formato
Microsoft Teams. De igual forma, as aulas de Portugués, que habitualmente comportavam

90 minutos, num formato de aulas online, foram encurtadas para 45 minutos, justificadas
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pelo fator concentragdo. O quadro deu lugar a uma tela de ecrd e as habituais fichas de
trabalho, aos documentos em formato PowerPoint.

Os professores titulares, assim como o0s professores estagiarios, tiveram
igualmente de acompanhar este processo de mudanca repentino e inesperado. E, assim
sendo, a professora estagiaria que redige o presente relato acabou por lecionar um total
de cinco aulas nesta nova realidade inusual, marcada pela novidade e, acima de tudo, pela
incerteza inerente ao “medo do desconhecido”.

Finalmente, vale a pena ainda mencionar que o plano de acdo na disciplina de
Portugués somente foi aplicado em duas unidades didaticas, sendo elas exatamente a

segunda e terceira, aos alunos do 8°B, num total de sete aulas.

3.3.1.1. Errar sem Dramatizar: breve contextualizacgéo

Dando seguimento a fase préatica da investigacao, torna-se crucial que se clarifique
aquele que é o Errar sem Dramatizar (ESD), o foco do presente relatorio. Era 0 momento
que ocupava os Ultimos minutos das aulas de Portugués, sensivelmente os dez minutos
finais. O seu principal objetivo passava pela correcdo, em grande grupo, dos erros
cometidos nos textos anénimos enviados pelos estudantes da turma do 8°B. O objetivo
final passaria por, retificando as irregularidades, proceder a um melhoramento da
expressao escrita dos estudantes.

O ESD era composto por trés momentos centrais:

e Em primeiro lugar, a fase de apresentacdo. Isto €, 0 momento em que era distribuida
pelos alunos uma tabela com erros frequentes e era esperado que eles identificassem
se as frases estariam corretas ou incorretas.

Esta tabela era distribuida pelos alunos no final de todas as aulas intermédias de
todas as unidades — isto é, se a unidade fosse constituida por um total de quatro
aulas, tanto a fase de apresentagdo como a de corre¢do (a proxima), tinham lugar
no final das primeiras trés. A Gltima fase, sé teria lugar na ultima unidade, uma vez
que se trata precisamente de um passo cujo objetivo € o de comprovagdo de

conhecimentos, como se vera mais adiante.
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A tabela continha determinados erros, juntamente com dois emojis — um feliz e um
triste. Era um momento individual, em que cada discente deveria observar as frases,
ponderar hipoteses e identificar incorrec6es. Caso identificassem um erro na frase,
0 pedido era que colocassem uma cruz no emoji triste. Na eventualidade de
considerarem a frase correta na sua totalidade, esperava-se que os discentes

colocassem a cruz no emoji feliz. Comprove-se a partir do seguinte exemplo:

1. Ricardo Araujo Pereira interviu sobre a descriminalizacado da
violéncia doméstica.

2. Em 2019 morreram cerca de 35 pessoas vitimas de violéncia
doméstica. Uma perca muito grande.

3. Nao existem quaisqueres melhoras neste panorama.

4. O que tu fizestes aquele jovem, nao se faz.

(Quadro 4 — exemplo Errar sem Dramatizar)

Os estudantes, acabaram por aderir a esta fase inicial com motivacdo, chegando
inclusivamente a fazer para além do que era pedido, sublinhando os erros,
identificando-o0s, e propondo a sua correcdo, como se podera comprovar

seguidamente.

Em segundo lugar, o ESD é constituido pela fase da descoberta do erro e respetiva

correcdo coletiva. Ou seja, a segunda etapa passava pelo que ja terd sido
mencionado teoricamente neste trabalho: os alunos deveriam, em grande grupo,
partir para a descoberta dos erros, partilhando e propondo hipoteses, possiveis
incorrecbes e possiveis formas de correcdo. Depois de identificados, cabia a

professora apresentar a solucdo do problema.
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e Finalmente, a ultima fase, a fase pratica de expressdo escrita, na qual o esperado

seria analisar até que ponto os discentes foram capazes de melhorar
linguisticamente e de interiorizar as corregdes abordadas ao longo das aulas. Por
isso, no final de cada unidade, era apresentado um exercicio de prova: a professora
estagiaria planificava um momento de expressao escrita, 0s estudantes realizavam-

nos e, no final, os textos eram entregues a docente para posterior correcao.

3.3.1.2. Primeira Unidade Didatica

A primeira unidade didatica em que surgiu o ESD, como ja foi mencionado, teve
lugar na lecionagéo da segunda unidade, entre os meses de marco e abril. Nesta unidade,
os erros apresentados foram es selecionados a partir da observacdo direta nas aulas
assistidas. Desta forma, nos ultimos dez minutos da primeira aula, foi distribuida a

seguinte tabela:

Illl

1. Haviam varios nazis perseguidos na Alemanha.

2. Vinte e quatro horas sao um dia.

3. Terminavam as atividades passado duas horas.

4. A gente dissemos que o holocausto € condenavel.

(Quadro 5 — Errar sem Dramatizar 12 unidade)

Apos a distribuicdo, seguiram-se dois minutos de reflexdo em que os estudantes, de
forma autébnoma, marcaram as frases e as designaram de “corretas”, selecionando o emoji
feliz, ou incorretas, optando pelo triste. O esperado seria que 0s estudantes concluissem
gue a Unica alinea correta seria a segunda. Quanto a primeira alinea, esperava-se que
identificassem que o verbo haver ndo suporta plural, tratando-se de um verbo defetivo
impessoal. Na terceira, que o adjetivo verbal “passado” concordasse, como ¢ melhor
forma, em género e nimero com o nome (feminino e plural). Assim, “passado” deveria

passar a forma preferivel “passadas”, uma vez que seriam duas horas. Ja na ultima, o
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sujeito “a gente”, apesar de se referir a um grupo de pessoas, deve conjugar-se na terceira
pessoa do singular, passando a “a gente disse”.

Em alguns casos, os discentes faziam mais do que lhes era pedido, chegando até a
antecipar o0 passo seguinte, tal era a emocao e a motivagdo, que deveria ser tomado em
grande grupo. Desta forma, os alunos identificavam o erro nas proprias tabelas, como se

pode ver através do seguinte exemplo:

1. Haviam vérios nazis perseguidos na Alemanha. N

2. Vinte e quatro horas séogm dia.
G : e | !

RS T P |

|

*—’547 S—
3. Terminavam as atividades pydoﬁ.\&g horas/|

e — = ~ A4 — - = |
4. A gente dissemos que o holocausto é condendvel. -

Seguidamente, teria lugar a segunda fase do ESD: a identificacdo e correcdo dos
erros das frases da tabela, em grande grupo.

Em primeiro lugar, seriam recolhidas as tabelas, de forma a que as respostas ndo
fossem alteradas a medida a que a correcao fosse efetuada. De seguida, os discentes eram
questionados acerca da existéncia ou ndo de erros nas alineas previamente apresentadas,
existindo espaco para reflex&o, para debate e para se chegar a um consenso entre todos.

No tocante ao exemplo fornecido, existiam alineas de percecdo do erro mais
facilitado do que outras, como é o caso do ponto 4., em que foi notéria uma maior
facilidade na identificacdo da incorrecdo, contrariamente a alinea trés, em que a maioria

dos estudantes ndo foi capaz de a identificar.
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O objetivo passou por ir de alinea em alinea, sempre em grande grupo, debatendo
as possibilidades e chegando a um consenso. Os discentes participavam ativamente neste
momento, apresentando hipoteses, debatendo com os companheiros e chegando,
inclusivamente, a uma hétero e autocorrecdo. Veja-se a titulo de exemplo as seguintes

imagens, tiradas do quadro apds o término da aula, para uma melhor perce¢do do ESD:

=

Quanto a ultima fase, a pratica de expressdo escrita, constituia precisamente a

aplicacéo efetiva do aprendido no decorrer do momento de expressdo escrita das aulas. O
esperado passaria pela analise de até que ponto os discentes seriam capazes de melhorar
linguisticamente e de introduzir as corre¢des. Este momento acabou por ter lugar em casa,

num cenario atipico, como ja foi explicitado. Desta forma, ainda em contexto de sala de
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aula, foi proposta aos discentes a elaboracdo de uma atividade de expressdo escrita,
incluida na temética da unidade., Nela os estudantes deveriam elaborar um texto de
opinido relativamente a perseguicdo dos judeus, o qual tanto ia ao encontro da unidade

do Diario de Anne Frank, como as motivacdes dos discentes. Comprove-se:

Material 13 — Enunciado expressiio escrita

Em grupo de pares, devem elaborar um breve texto de opinido, entre 100 a 120
palavras, sobre o tema da aula relativo a perseguiciio dos judeus ¢ ao holocausto.

Devem:

v Introduzir claramente a vossa opiniio, mostrando pontos de vista,
justificando-os;

v Estruturar o vosso texto, desenvolvendo uma introduciio, desenvolvimento ¢
conclusio;

v Explicitar a atitude nobre de Anne Frank que, através da escrita, contribuiu
para uma luta pacifica contra a intolerdincia de um regime fascista ¢
opressivo.

Note-se que o enunciado especifica um trabalho realizado em grupo de pares, que
seria 0 suposto para a producdo em questdo. Os alunos deveriam proceder a sua
elaboracdo e ler os textos na aula seguinte, mas devido a fase incerta vivida naquele
momento, redirecionou-se o trabalho para a escrita individual e, para além do texto ja

apresentado, foi planificado e enviado também o seguinte:

62



agrupamento @09 mzpvmLCA
ESCOLAS DE PEDROUED3
Instrugio expressio escrita Portugués 8°B

Anne Frank viveu tempos dificeis. Tempos de guerra, tempos de perseguigio e, por isso,
tempos de dor.

Como vimos ao longo das dltimas aulas de Portugués, Anne manteve-se encerrada num
anexo durante 2 anos. Vivia de ajudas, vivia no siléncio e vivia da escrita. Fazia desta
ultima o seu porto seguro, o seu passatempo favorito ¢ aquele que a ajudava a passar pelos
dias mais longos ¢ vazios.

Ainda que ndo seja comparavel, também atravessamos tempos complicados. O nosso
inimigo, o Covid 19, obriga-nos a permanecer nas nossas casas, em quarentena,
indefinidamente. Para vossa propria seguranga ¢ para a seguranga dos que vos rodeiam,
foram privados de determinadas liberdades. Foram privados dos passeios no parque, de
Jjogar a bola com os vossos amigos, de frequentar locais com grandes aglomerados e tantas
outras atividades que davam como garantidas no vosso dia a dia. No entanto, hia uma
atividade de que nunca vos poderio privar: a escrita.

Escrevamos um DIARIO DA QUARENTENA.

Seja num didrio como o de Anne, seja num didrio como o que circulou na altima
aula, seja num caderno ou mesmo num bloco de notas, Todos os dias, ou sempre que
achem oportuno, deves recorrer ao Didrio para:

v Descrever os teus dias, sejam os mais aborrecidos ou aqueles que acabaram
por te surpreender pela positiva;

v" Desabafar, explicitar sentimentos ¢ reagbes aquilo que te rodeia ¢ ao
momento que atravessamos:

v Perspetivar o futuro: Quando serd que tudo ird terminar? Quando serid que

este virus vai estabilizar? O que farids mal possas sair de casa? O que mais
anseins?

Niio te esquegas de:

v Seguir a estrutura do Didrio (nomeadamente introduzir a data de cada
momento de escrita, uma saudagiio ¢, no final, uma despedida);

v Personalizar o teu Didrio ¢ dar-lhe caracteristicas proprias tuas ¢ da tua
quarentena.

No inicio do terceiro periodo, poderiio trazer os vossos Didirios ¢ mostri-los i turma.
Poderio, ainda, ler as paginas que mais gostaram de escrever ¢ partilhar com os
vossos colegas um pouco dos vossos dias.

O autor ou autora do melhor Diirio, a ser elegido/a pela turma, receberi um
autocolante de “Melhor Diirio de Quarentena®™, a ser colado na primeira piagina!

Votos de uma 6tima escrita

3533 #5620 [l == @ — GEmta ® came

Quanto a este ultimo, a professora estagiaria acabou por se valer da realidade vivida
e do tema da unidade em questdo para propor um novo momento de escrita: a elaboracéo
de um Diario de Quarentena.

Ambos os textos viriam a servir, em primeiro lugar, para uma verificacdo de
resultados no que concerne a colmatag&o dos erros trabalhados e, seguidamente, para uma
posterior nova andlise de outros erros cometidos. O objetivo passaria pela extragdo de
incorrecOes por parte dos estudantes de forma a serem abordados, debatidos e corrigidos

na unidade que viria a suceder.
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3.3.1.3. Segunda Unidade Didatica

A segunda unidade didatica de Portugués em que se introduziu o ESD foi a terceira
e ultima, cuja unidade tinha como tematica principal o texto poético, mais concretamente
a poesia diaristica de Miguel Torga.

Na presente unidade, torna-se fundamental que se aluda a forma como o ESD foi
ajustado para o contexto de aulas a distancia, em formato Microsoft Teams. Assim sendo,
o plano teve de ser alterado: planeado para atividade individual e de grande grupo, acabou
por ser resolvida em grande grupo. Efetivamente, devido a impossibilidade de que
existissem momentos individuais numa aula em linha, o0 ESD cingiu-se ao debate e
respetiva correcdo, em grande grupo, dos erros retirados dos textos que os discentes
fizeram chegar durante o periodo de quarentena. Nesse sentido, devido as dificuldades
adjacentes aos factos vividos, somente se consideraram 0s textos que o0s discentes
puderam fazer chegar, sendo algo completamente incontrolavel e inconstante.

Finalmente, vale a pena sublinhar uma Gltima alteracdo relativa ao ESD: o quadro,
que constituia o “palco” deste momento, deu lugar aos documentos PowerPoint. O intuito
inicial, no entanto, tentou manter-se inalteravel, como é possivel comprovar através das
seguintes imagens. O exemplo, que foi retirado de um dos documentos PowerPoint

partilhado nas aulas, é relativo aos erros trabalhados nas aulas que perfizeram a unidade:

“(...) POR TODAS AS OPCOES A CIMA
REFERIDAS

SEREM DESUMANAS”
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Em primeiro lugar, similarmente a forma como decorria em contexto de sala de
aula, os alunos tinham perante eles a tarefa de observar frases, identificar possiveis
incorrecdes e proceder a sua correcao, oral e colaborativamente. Apos algum debate e
apresentacdo de hipoteses, muitas vezes seguindo diretrizes da docente de forma a obter
eficacia, os discentes chegavam a conclusdo de que a frase estaria ou ndo estaria correta.
Neste sentido, ndo bastava que se dissesse que estava incorreta, era necessario que se

especificasse o erro, dando continuidade a este momento:

“(...) POR TODAS AS OPCOES A CIMA
REFERIDAS

SEREM DESUMANAS” a

Apds este momento, em que se tornava evidente que estariamos perante uma
incorrecdo, era pedido aos discentes que se aventurassem numa tentativa de reescrever a
oracdo em portugués padrdo. Como € de esperar, Varios estudantes enveredavam pela
introducdo de informacdes erroneas, levando a um momento interessante, como ja foi
indicado, de corregdes mutuas e apresentacdo de hipdteses.

Quando os discentes chegaram a algum entendimento e até a forma correta, ou a
uma forma aproximada, a professora estagiaria procedia a total explica¢do do contetdo,

como se pode constatar:

“(...) POR TODAS AS OPGCOES A CIMA
REFERIDAS

SEREM DESUMANAS” @

A CIMA: Preposicao A + Substantivo CIMA — Significa DE BAIXO PARA CIMA

Ex: Ele olhou-a de baixo a cima e ficou encantado.

ACIMA: Advérbio de lugar — Significa EM POSICAO SUPERIOR \
Ex: Eu n3o disse nada disso. Vé o que disse acima e ‘
vais entender. L)

“(...) TODAS AS OPCOES ACIMA REFERIDAS SEREM
DESUMANAS.”

65



Como se pode constatar, apesar de algumas mudancgas que acabaram por ser
obrigatorias, de forma a dar continuidade ao ESD em contexto educativo a distancia, na
sua globalidade, as linhas centrais mantiveram-se intactas.

Os discentes continuavam a ter de descobrir a incorre¢cdo em grande grupo, a ter de
formular hipoteses, propor corre¢des de forma coletiva e chegarem a consensos entre
todos. De igual forma, como se pode verificar, a professora continuava a fornecer
feedback aos estudantes, inclusivamente de uma forma mais interativa e motivadora para
estes ultimos.

O momento de expressdo escrita também seguiu intacto, sendo através dos textos
enviados pelos estudantes que se tornou possivel extrair as conclusbes finais
relativamente ao impacto que o ESD tera na aprendizagem dos discentes. Veja-se 0 seu

enunciado:

Enunciado expressao escrita Portugués 8°B

Num texto bem estruturado, entre 150 e 200 palavras, deves elaborar um texto sobre
o teu final de dia ideal.

Podes:

v" Fazer a descrigio do teu final de dia ideal, quer tenha ocorrido, quer seja
totalmente imagindrio;

v" Recorrer a exemplos concretos que facam do teu final de dia perfeito, quer sejam
reais ou ficticios;

Deves:

Atribuir-lhe um titulo adequado ao texto;

Organizar o teu texto, apresentando introducfio, desenvolvimento e conclusio;
Ter em atengdo a corre¢do linguistica que temos trabalhado ao longo das aulas;
Planificar o teu texto numa folha a parte, relé-lo e aperfeicoa-lo.

ENENENEN

3.3.2. Nadisciplina de Espanhol

No respeitante a disciplina de Espanhol, lingua estrangeira dos estudantes em
questdo, foram lecionadas um total de 11 aulas, divididas em trés unidades didaticas.

Quanto a turma que importa para a presente investigacdo, o 8°D, o plano inicial
decorreu com toda a normalidade, uma vez que a lecionacgéo foi em contexto de ensino

presencial. Apenas a Ultima unidade, lecionada ao 10.° ano, teve de se adequar ao conceito
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de aulas a disténcia, divididas entre sincronas e assincronas, como se pode comprovar

através das seguintes tabelas:

Primeira unidade didatica — 9°C — ;A qué te dedicas?

14 de novembro de 2019 45 minutos
15 de novembro de 2019 45 minutos
21 de novembro de 2019 45 minutos
22 de novembro de 2019 45 minutos

Quadro 6 — Primeira Unidade Didatica de Espanhol

Segunda unidade diditica — 8°D — Buena estancia

7 de janeiro de 2020 45 minutos
8 de janeiro de 2020 45 minutos
9 de janeiro de 2020 45 minutos
14 de janeiro de 2020 45 minutos

Quadro 7 — Segunda Unidade Didatica de Espanhol

Terceira unidade didatica — 10°B — Vamos de compras

11 de maio de 2020 (sincrona + assincrona) 45 minutos + 45 minutos
13 de maio de 2020 (sincrona + assincrona) 45 minutos + 45 minutos
14 de maio de 2020 (sincrona) 45 minutos

Quadro 8 — Terceira Unidade Didatica de Espanhol
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Como se pode constatar, por motivos alheios a professora que produz este relatorio,
s0 se lecionou uma unidade didatica ao 8.° ano, num total de quatro aulas de 45 minutos.
Nesse sentido, o Errar sem Dramatizar foi aplicado na totalidade das aulas dessa mesma
unidade — a segunda — tendo como tema os tipos de estadia.

Quanto a contextualizagcdo do cerne da investigacdo — 0 ESD — vale a pena
mencionar que a Unica diferenca entre disciplinas € a designacao da atividade, j& que em
Espanhol tem por nome Error sin Horror. Traduzido, possui uma significancia muito
similar — erro sem horror — passando, portanto, a sigla ESH.

No respeitante ao funcionamento do ESH, é de destacar que as linhas fundamentais
e 0s passos a tomar eram exatamente os mesmos — tendo inicio a fase de apresentacdo do
erro em tabelas, seguia-se a fase de identificacdo do erro e a respetiva correcdo
colaborativa, terminando, assim, no indispensavel momento de expressao escrita, isto é,
a efetivacdo de alteracdes linguisticas na escrita. Far-se-a uma descri¢cdo pormenorizada

do que aqui se expoe.

3.3.2.1. Primeira Unidade Didatica

A primeira e Unica unidade didatica em que foi aplicado o projeto de investigacéo
acao foi a segunda, tendo tido lugar no més de janeiro, no Agrupamento de Escolas de
Pedroucos.

Os erros trabalhados constituiam, efetivamente, incorrecBes linguisticas
identificadas na globalidade dos alunos da turma. Como alias ja se referiu, sdo
maioritariamente erros graves de transferéncia da lingua portuguesa, a que a professora
estagiaria se prop6s emendar.

Nos ultimos dez minutos da primeira aula da unidade foi, entdo, repartida a seguinte

tabela:

1. Mi profession exige que tenga que hospedar-me en hoteles varias
veces al mes.
2. ¢Alguilanse habitaciones en aquel resort?

3. Habia un pequefio problema con la agua del albergue juvenil.

4. Estafue la quarta vez que hemos venido a este hotel.
Quadro 9 — Error sin Horror aula 1 de Espanhol
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Esperava-se que os alunos chegassem as seguintes conclusdes: que na alinea um
ndo existe hifen em Espanhol, de forma alguma, da mesma forma que, na alinea quarta,
ndo existe a jung¢do “qu-". Duas incorre¢des que acabam por ser basicas e graves, uma
vez que o0s estudantes aprendem estas inexisténcias desde o inicio do contacto com a
lingua. O correto seria “hospedarme” ¢ “cuarta”, respetivamente. Ainda no tocante a
primeira, era imperativo que se assimilasse que néo existe “ss” em Espanhol.

Quanto a terceira, constitui igualmente um apontamento que é sublinhado ao longo
dos anos, visto que determinadas palavras que séo iniciadas por a tonica, como € 0 caso
de “agua”, possuem o artigo definido “el”, de forma que ndo se leia numa Unica palavra
e se faca a distingéo fonica.

Apds o momento inicial que se explicita imediatamente antes, teve lugar o segundo
passo do ESH, a correcdo, em grande grupo, através da partilha de possibilidades, logo
apos serem recolhidas as respostas de todos os estudantes. Estes ultimos, como teriam
mais dificuldades em termos de aprendizagem e correc¢do linguistica, retiraram algum
ritmo a este momento. No entanto, sempre existiu a partilha e a concretizacdo efetiva das
correcdes, uma vez que, conferindo os degraus e pistas necessarias, 0s estudantes
acabavam sempre por chegar a forma correta. Comprove-se através das seguintes

imagens, tiradas ao quadro ap6s o término da aula:
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Os ultimos instantes da segunda aula decorreram exatamente da mesma forma que
ja relatamos anteriormente, tendo apenas sofrido uma alteracdo: a tipologia dos erros.

Estes, nesta aula, giraram em torno da acentuacéo:

1. Comiamos en el hotel todos los dias.

2. ¢Por que motivo no funciona el wifi?

3. Dormiamos tan bien en aguella habitacion.

4. Fantasticamente, un adverbio que podria haber descrito nuestra
estancia en el resort.

Quadro 10 — Error sin Horror aula 2 de Espanhol

Um dos erros de acentuacdo apresentado aos estudantes constitui uma falha que,
como ja foi explicado anteriormente, é basilar para o nivel dos estudantes que se
encontram no segundo ano de lingua espanhola. E o caso da alinea dois, uma vez que a
forma correta seria “por qué”, visto que os interrogativos, em Espanhol, levam sempre
acento. Para além disto, as alineas um e trés foram de introdugdo obrigatoria, uma vez
que se tinha introduzido o pretérito imperfeito e foi evidente, por numerosas vezes, a falta
de acentuacdo neste tempo verbal que é crucial. Quanto a alinea quatro, enveredou-se
pela sua introducdo uma vez que os estudantes transpdem a regra da lingua materna até
ao Espanhol em advérbios terminados em -mente. O correto seria fantasticamente, uma
vez que em Espanhol, se se acentua o adjetivo fantéstico, a, pela mesma razéo se acentua
0 respetivo adveérbio, conseguido a partir da sua forma feminina.

E quase de conhecimento geral que os discentes tém numerosas dificuldades na
acentuacdo, tendo levado a dificil identificacdo das incorrecBes presentes na tabela. No
entanto, passo a passo, tal desmitificacdo foi conseguida:
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Por fim, os erros trabalhados na ultima aula da unidade didatica giraram em volta
da imprescindivel e necessaria PONTUACAO. Neste sentido, tentou-se que na unica
unidade em que se poderia aplicar a investigacdo fosse o mais completa possivel,
tentando-se abordar o maior nimero de tipologias de erros. Como é evidente, ao longo
das aulas, aquando da realizacdo de vérias atividades planificadas, outros erros eram
corrigidos, num contacto direto com os discentes e muitas vezes em corre¢des no quadro,
em que poderiam observar esta Gltima e interiorizar possiveis alteragdes. Observe-se,

entdo, o quadro referente a ultima aula:

1. El camarero, me dijo que iba a traer la cena.

2. Es, sin duda, el mejor desayuno de siempre!

3. Me gustan muchisimo los paisajes, las playas, y la comida de aqui.

4. Nosé silo mejor es ir ala playa, o a la piscina.

Quadro 11 — Error sin Horror aula 3 de Espanhol

Os erros de pontuacdo parecem bastante Obvios, no entanto, causaram alguma
complicagdo para os estudantes. A primeira alinea foi palco de alguma obscuridade, uma
vez que os alunos cometem este erro inclusive na lingua materna: a critica divisao de

sujeito e predicado, em que, obviamente, ndo ha virgula. Sendo a segunda mais evidente,
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ja que faltaria apenas abertura do sinal de exclamacao obrigatério no inicio da frase, a
terceira e a quarta foram também alvo de alguma controvérsia. Quanto a virgula antes de
“y”, pareceu de mais facilitada detecdo, contrariamente a identificacao da inexisténcia de
virgula antes de “0”, conforme em Portugués.

No terceiro e Ultimo passo do ESH foi apresentado aos estudantes um enunciado
para a realizagdo de uma expressdo escrita sobre o tema da unidade. Este momento,
contrariamente ao de Portugués que foi colocado em pratica em casa devido ao
encerramento da instituicdo escolar, foi efetivado nos ultimos 20 minutos de aula. Os
estudantes foram alertados, previamente, para que existisse um momento de reflexao e
um determinado cuidado no que respeitava a correcao linguistica, sobre a qual se debateu
ao longo de toda a unidade. Segue, na continuacdo, o enunciado cuja execucao foi alvo

de posterior analise linguistica:

Anexo 12 - Ficha de trabajo - Gui6n tarea final

1. Individualmente, elabora un texto donde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria.
v" El texto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo
y, a continuacion, conclusion (3 parrafos);
v" Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.

v Debes escribir entre 150 y 200 palabras.

3.4. Resultados

3.4.1. Nadisciplina de Portugués

Em primeiro lugar, torna-se imperativo que se faga um balanco dos resultados
obtidos nas tabelas distribuidas na disciplina de portugués em contexto educativo normal,
como também nas respostas orais obtidas nas aulas a distancia.

Quanto as respostas relativas as tabelas, é de sublinhar a nitidez na indecisdo que

os discentes demonstravam na eleicao das respostas. A baralhacdo era notoria, ja que uma
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vez analisadas as respostas dos alunos se comprovam irregularidades nas mesmas: frases
que estariam corretas, muitas vezes eram assinaladas com o inverso, da mesma forma que
determinadas frases que pareciam obviamente incorretas eram tidas pelos alunos como
corretas. De forma a constatar resultados palpaveis, tendo por base uma analise
pormenorizada as respostas obtidas, elaboraram-se os seguintes graficos, para que se

comprove o afirmado:

Errar Sem Dramatizar
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50
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20

10

Quadros ESD

M Respostas Corretas M Respostas Incorretas

O mesmo sucedia no Errar Sem Dramatizar oral, em tempos de pandemia, em que
eram evidentes as dificuldades por parte dos alunos em descobrir incorrecdes, apesar de
se tornar possivel através do debate inerente a este momento.

De uma forma global, o ESD fluia bastante bem e cativava a atencdo da maioria
dos estudantes. Apesar de ser um momento que girava em torno da correc¢do linguistica,
muitas vezes renegada pelos estudantes, estes acabavam por se envolver nas atividades
devido as caracteristicas subjacentes que foram pensadas e formuladas com esse mesmo
fim: o de tornar a correcdo linguistica aceite pelos estudantes, que muitas vezes a
associam a praticas pouco positivas e enriquecedoras.

Sentia-se, em qualquer um dos contextos a que foi aplicado, que era um momento
jaesperado com ansia pelos alunos, que aderiam a ele pela particularidade da descoberta,
da suposi¢éo, do debate em grupo e da aprendizagem inerente. Assim, sem que fosse

73



notorio, os estudantes acabavam por interiorizar normas, regras e formas corretas, estando

a contribuir para a correcao linguistica futura.
Infelizmente, quanto a esta Ultima, ndo se puderam aferir grandes conclusdes, uma

vez que devido ao direcionamento das aulas presenciais para aulas online, a professora
estagiaria ficou dependente das producfes escritas que os alunos lhe faziam chegar.
Mesmo apds numerosos pedidos, por parte da prépria e da professora titular da turma, a
amostra nao foi suficiente, tendo sido apenas quatro. No entanto, foi possivel apurar que
0 ESD foi bastante util para os discentes, notando-se uma maior corre¢cdo nos poucos
textos a que tive acesso. Também foi possivel apurar que determinados erros se
mantinham, especialmente os de pontuacdo e concordancia, talvez por terem sido os de
mais dificil entendimento, originando, por isso, uma mais dificultada absorcdo e

interiorizacdo. Tais conclusGes poderdo ser comprovadas atraves do exemplo que se

apresentara e, seguidamente, nos anexos deste relatdrio.

O final de dia ideal
Para mim o final de dia ideal é, depois de um dia de escola,
chegar a casa, fazer os trabalhos todos para ficar tudo ja

despachado e depois do jantar ou até antes ir passear para
a beira do rio/mar ou dar uma volta pela cidade do Porto,

pois € uma coisa que eu adoro fazer. _, NI/ Pea Lua

Claro que existem outras formas incriveis de acabar o dia

além da que eu ja descrevi, por exemplo,outra coisa que a
mim me deixa muito feliz & depois das aulas ou um pouco
mais tarde, ir ver um jogo de futebol ao Estadio do Dragéo,
acho que se pudesse fazia isso sempre.

Y \
Sao coisas que a mim me traz'ir:nensa felicidade e melhora v
logo 0 meu dia. Mas a coisa que mais adoro € mesmo estar
M'minha mae, sem ela nada disto era possivel e mesmo
que néo possa ir ao Estadio ou ir dar uma volta, estar com
ela, com a minha irma@ e com a minha avo ja é o suficiente.

Por isso,no meu ponto de vista} as coisas mais simples da
vida sdo aquelas a que devemos dar mais valor.

.
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3.4.2. Nadisciplina de Espanhol

Quanto a disciplina de Espanhol, o panorama € idéntico no que toca a analise das
respostas aos quadros referentes a diagnose do ESH. Nestas ultimas, os estudantes
demonstravam alguma arbitrariedade nas respostas, comprovando as enormes
dificuldades que se haviam observado desde o inicio do ano letivo. Como o0s estudantes
eram notoriamente desinteressados e desmotivados, muitas vezes presenciava-se uma
eleicdo de respostas “a sorte”, tendo, portanto, 50% de hipoteses de eleger a resposta
correta. Por esse motivo, acaba por ndo existir discrepancia entre o grafico referente as

tabelas de diagnose de ambas as linguas:

Error Sin Horror

70
60
50
40
30
20

10

Quadros ESD

M Respostas Corretas M Respostas Incorretas

Apesar de ndo existir uma discrepancia na diagnose, 0 mesmo néo se pode afirmar
das restantes etapas do processo. Na etapa seguinte, respeitante a identificacdo do erro
em grande grupo, os estudantes, na maioria das vezes, eram incapazes de o fazer de forma
autdbnoma. Somente acontecia nos erros mais basicos de lingua e através do debate e troca
de ideias subjacente a este momento coletivo. Na maior parte das incorrecGes, cabia a
professora estagidria guiar e colocar pistas no caminho da descoberta do erro, caso
contrério esta tarefa via-se impossibilitada.
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Quanto ao balanco final, no cdmputo geral, os estudantes de Espanhol ndo se
fizeram valer do ESH, uma vez que, entregues as producdes escritas no final da unidade,
pbde comprovar-se que os erros trabalhados se mantiveram inalteraveis, resultado do
pouco esforco e vontade da turma em questdo, ja explicitada no primeiro capitulo. Os

textos dos estudantes seguirdo nos anexos, ficando o seguinte a titulo de exemplo:

agrupamento Q{) %%gsﬁﬂ
ESCOLAS DE pso%%t&

1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes cémo fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria,

v' Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo

Y, @ continuacion, conclusién (3 parrafos);
Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mds y menos te ha gustado.

v Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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Consideracdes Finais

Tendo por base que o objetivo primordial desta investigagdo passava pela
aceitacdo do erro como parte fundamental da aprendizagem através da reflexao e corre¢édo
em grande grupo, pode concluir-se que os resultados acabaram por superar as
expectativas.

Abordar a questao do erro de forma a modificar comportamentos linguisticos é uma
tarefa complexa. O normal é que o estudante observe passivamente a correcao, tome-a
como correta e ndo perca tempo a refletir acerca da razdo do erro ou do porqué da forma
corrigida pelo docente ser a forma correta. O resultado da ndo reflexdo parece ser
evidente: o estudante ndo entende, ndo interioriza e, consequentemente, volta a cometer
as mesmas incorrecdes.

Como foi deixado claro ao longo da investigacdo, o Errar Sem Dramatizar visava
0 oposto: as linhas principais giravam em torno da comunicacdo entre discentes, da
discussdo entre possibilidades de correcdo, de reflexdo profunda através do debate em
grande grupo e, neste sentido, da interiorizacao das formas corretas e do seu porqué.

No Portugués, apesar de se tratar de alunos, na sua globalidade, com dificuldades
de aprendizagem e apesar de s6 na parte final dos textos serem identificados os erros e
procedido a sua correcdo, a verdade € que os estudantes aderiram bastante bem ao projeto,
demonstrando vontade de aprender, de melhorar e, mais importante, de entender a razéo
de determinados erros que cometiam, que era o que muitas das vezes ficava em falta.
Assim, os discentes mostravam-se interessados e participativos, revelando, no final,
importantes melhorias na escrita correta de vocabulos, demonstrando, também, mais
motivagdo na escrita de textos.

Ja no Espanhol o mesmo ndo se verificou tdo claramente, devido a génese da turma.
Por se tratar de alunos pouco motivados e disponiveis para colmatar dificuldades, o
objetivo do projeto ficou aquéem do esperado. No entanto, era sempre um momento
motivador para os estudantes que, mesmo pouco empenhados, estavam bastante recetivos
no momento da corregéo coletiva.

Quanto a essa recetividade, como ja referido, era transversal as turmas. Assim, pode

concluir-se que o ESD superou expectativas, acabando por alcangar os objetivos a que se
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propds: nomeadamente perspetivar 0 erro como parte integrante da aprendizagem,
transparecé-lo para o estudante, mudar perspetivas e formas de correcdo linguisticas e,
principalmente, levar o discente até a reflexdo do erro, mais do que leva-lo a mera
repeticdo do modo correto.

O momento de correcdo em contexto de aula, normalmente, ndo é bem aceite pelos
estudantes, mas o ESD acabou por ser a confirmagéo de que quando este é direcionado
para uma estratégia que os envolve e desafia, vai motiva-los e cativa-los de forma subtil

e perspicaz.
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Anexos

Anexo 1 — Textos Portugués — 8°B

Para mim o final de dia ideal é, depois de um dia de escola, . 1,
chegar a casa, fazer os trabalhos todos para ficar tudo ja :
despachado e depoas do jantar ou até antes ir passear para
a beira do no/mar ou dar uma volta pela cndade do Porto
pois € uma coisa que eu adoro fazer. / (1, ’{ af;

Claro que existem outras formas incriveis de acabar o dia

além da que eu ja descrevi, por exemplo,outra coisa que a
mim me deixa muito feliz é depois das aulas ou um pouco

mais tarde ir ver um jogo de futebol ao Estadio do Dragao,
acho que se pudesse fazia isso sempre.

A\

S&o coisas que a mim me traz imensa felicidade e melhora ~
logo 0 meu dia. Mas a coisa que mais adoro € mesmo estar
aoa minha mae, sem ela la nada disto era possivel e mesmo
que néo possa ir ao Estadio ou ir dar uma volta, estar com

ela, com a minha irma e com a minha avé ja é o suficiente.

Por isso,no meu ponto de vista as coisas mais simples da
vida sdo aquelas a que devemos dar mais valor.
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Final de dia perfeito

Um final de dia perfeitoy seria mesmo perfeitog com o simples facto de poder passa-lo em
Tokyo. AN
Passava 3 o dia todo , sem me cansar. A conhecer a populagdo, a cultura e as lojas ( das quais
eu ia comprar bastantes coisas!) . Mas seria ainda mais perfeito se eu estivesse com a minha
melhor amiga , pois assim estdvamos juntas e estdvamos sempre nas gargalhadas!

No final do dia , famos & praia, viamos o pdr-do-sol , enquanto estdvamos a comer pizza ou
outra comida qualquer , a ouvir musica e muito provavelmente estariamos a dangar e a cantar.
famos dar, talvez, um mergulho , brincdvamos e passavamos “ vergonhas” e sé nos riamos.
Depois desse tempinho na praia , iamos a um café , ¢ comiamos gelados e chocolates,i_
faldvamos sobre tudo o que se tinha passado. »\,Qﬂ/ G uk

Para mim , se isto acontecesse , era bastante perfeito e importante para mim, eu
nunca me€ iria esquecer!

Esta quarentena esta a afetar- me tanto psicologicamente como
fisicamente. Nunca imaginei ,em alguma vez ,passar por uma coisa
assim... Estou a sentir uma leve dificuldade em adptar-me a esta “ nova
vida “ e rotina. =

Na minha opinido,isto esta a ser esgotante e aborrecido ,pois estou com
bastantes saudades de ir para a escola, conviver com pessoas, acima de
tudo, sair de casal E o facto de estar sempre fechada em casa torna- se
aborrecido, pois fago sempre a mesma coisa.

Agora as aulas s3o virtuais, o quetorna uma experiéncia incrivel, porém
chata ... habituem-me sempre a ter aulas presenciais. Aos fins de{w‘//
semana fico o dia inteiro no quarto a jogar ou a ver Netflix, 0 que-ésta s¢
a tornar chato tambem.

Espero mesmo que esta quarentena e este virus passe rapido para poder
voltar & minha vida social !
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O meu final de dia ideal...

\ e jl:,\\-\
Os finais de dia servem para relaxarmos do estudo que tivemos e é-boem para fazermos o que
gostamos.

Ao final do dia a capacidade para estudar e nos concentrarmos j& é menor, pois estamos mais
cansados e precisamos de repor as energias.

Para mim, o final de dia ideal é passado numa esplanada a beira da praia, a beber uma coca-
cola bem gelada e a comer um crepe com gelado e regado com chocolate h’quido. De
preferéncia debaixo de uma sombra e a correr uma brisa fresca e agrada‘vel(de vento) Para
completar, a ouvir uma musica bem co_olde Travis Scot.

A companhia dos amigos também é importante, pois a troca de ideias e a conversa com estes
faz parte da nossa vida e ajuda-nos a aquirir novos conhecimento e a conhecer novas coisas,
lugares diferentes, e algo muito importante, novos jogos e as melhores estratégias.

Resumindo.os finais de dia devem ser aproveitados da melhor forma possivel e de acordo com
os gostos de cada um.

B
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Diario da Quarentena

2 de Abril, Quinta-Feira
Querido Diario da Quarentena,

Hoje, mais uma vez,bateu uma saudade de ir para a escola e ver de novo os
meus amigos. Aovda

Sinceramente ja nao aguento mais ficar em casa e ndo poder sair nem que
seja para ir dar uma volta pela cidade do Porto. Mas acho que todos temos a
consciéncia (ou deviamos de ter) que o melhor € mesmo ficar em casa para
que o virus ndo se espalhe mais e que mais rapido possamos sair e voltar com
as nossas vidas como era habitual.

==
6 de Abril, Segunda-Feira
Ola de novo,

Hoje, segundo a DGS, a taxa de infetados é a menor desde a chegada do virus
a Portugal e os casos de recuperados quase duplicaram, o que da um pouco
mais de esperanca que isto tudo vai passar mais depressa do que parece. Mas
como é 6bvio ndo podemos, aind§ voltar a fazer a nossa vida normalmente.

Ja eu também tenho esperanga que isto passe rapido para poder voltar a sair.

-3

9 de_ANbriI, Quinta-Feira
Sou eu novamente,

Ultimamente, a taxa de infetados tem vindo a diminuir, mas mesmo assim isto
ainda néo passou por completo e temos de continuar a cumprir as ordens que

nos sao dadas. -
Aac o

Mesmo assim as saudades de pgder voltar tudo ao normal.é cada vez maior, e
depois do que foi dito pelo Primeiro Ministro sobre ndo termos aulas
presenciais até ao final deste ano letivo, deixa-me um pouco triste, mas o mais
importante é combater este virus. Mas eu sei que vamos ultrapassar isto, e
vamos ficar todos bem, esperemos que sim!

S
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Texto de opinido sobre o tema relativo A
perseguigao dos judeus

Na minha opinido, todos devemos respeitar as outras pessoas
independentemente da sua religido, pois ¢ um direito de todos.

A perseguigdo aos judeus na época de Anne Frank deveu-se ao regime
fascista de Hitler, mas infelizmente hoje em dia ainda ha perseguigoes
idénticas a esta originando campos de refugiados por todo o mundo.

No caso de Anne Frank kel# escrevia tudo o qu passa'“o seu diario, como €
viver dentro de um escqnderijo sem ninguém plider saber que estavam ali

escondidos até ao dia/que foram descobertos e levados para um dos camg
de concentragao. Ela contribuiu através da escrita para uma luta pacifica ¢
a intolerancia de um regime fascista e opressivo que se vivia naquela époc

Hoje em dia por conta da quarentena nao podemos fazer algumas coisas ¢
gostavamos, mas devemos nos lembrar que naquele tempo era bem €
apenas quando somos privados de fazer algo que gostamos équede
a certas coisas que temos e que aos nossos olhos parecem simples.
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~de pares, devem elaborar um breve texto de opiniio, entre 100 a 120
obre o tema da aula relativo a perseguigio dos judeus ¢ 20 holocausto.

troduzxr claramente a vossa opinido, mostrando pontos de vista,

ju nﬁeando—or
Estruturar o vosso texto, desenvolvendo uma introdugao, desenvolvimento e

onclusao;
licitar a atitude nobre de Anne Frank que, através da escrita, contribuiu
para uma luta pacifica contra a intolerancia de um regime fascista ¢
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Anexo 2 — Textos Espanhol — 8°D

agrupamento QO e’ l;.g;u‘;_glésés‘\
ESCOLAS DE PEDROGCOY o

1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria.

v" Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo
¥, a continuacién, conclusién (3 parrafos);

V' Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que més y menos te ha gustado.

v Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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0

agrupamento REPUBLICA

ESCOLAS DE PED PORTUGUESA

toucacho

1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria.

V' Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo

¥, a continuacién, conclusién (3 parrafos);
Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.

Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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s
agrupamento llsg"'ﬂ‘:,‘l'uciul!s‘\ & \
ESCOLAS DE PED%%&R Gionas s

toucacio

1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes cémo fue una estancia tuya, puede ]J‘—:C Ao

ser real o imaginaria. r@lo\,w r.:.ﬂLL
v Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo Oufe
¥, a continuacién, conclusion (3 parrafos); :Q)U/ Cz f‘ o
V' Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios quc GJ I QAO’
tenia y comentar lo que més y menos te ha gustado. ?yj\ er &
V' Debes escribir entre 150 y 200 palabras. Sl S
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agrupamento Vo, R CAa
ESCOLAS DE PEDRGUCOS =

woucacts
1. Individualmente, clabora un texto dénde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria.

v’ Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo
y, a continuacion, conclusion (3 parrafos);

v Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.
v" Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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agrupamento 05 BT Ghsa
ESCOLAS DE PEDRGGCOR =

Py
1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real 0 imaginaria.

v Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo
¥, a continuacion, conclusién (3 parrafos);

v Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.

' Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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agrupamento L€ mErumLca
ESCOLAS DE PEDROBCOR

toucacis
1. Individualmente, elabora un texto donde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria.

v’ Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo

Y, a continuacion, conclusion (3 parrafos);
Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.

v’ Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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agrupamento

ESCOLAS DE PEDRGC z

PORTUGUESA
roucacho

Individualmente, elabora un texto dénde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria.

v Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo

¥, a continuacion, conclusién (3 parrafos);
v' Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.
V' Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
Boemn {QC\A% ;

MC OO0 ©xn Aldn oN IO

aloinda _om o) \MM o Oy
.0‘ 17(0" Q) @7\'\ OO m_L !L'_A 8 X2Y)
p ‘\L‘ C_

ico 0 cyerua OQ
SaY \mcnt\tg os..o oNCUIoMaumi

Tl !l 1@

\

o xmrqomﬂow@x\
Qo Dan QUL g~ OIS (NS m\aomm;m
{ .

iBuen trabajo!

emmmt 31 2 fo‘_sA'r't‘l__E_A
(ot e i |~ 32222 TS i 2

100



EO(IU“ Yo QL on

agrupamento OD 'éé‘;’;%%ﬁeﬂ
ESCOLAS DE PEDROUCO3 sk

Toveacis
1. Individualmente, elabora un texto donde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real 0 imaginaria.
v Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo
¥ a continuacién, conclusion (3 parrafos);
v’ Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.
v Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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o
agrupamento ll}gx;%gﬁe“
ESCOLAS DE PED%%{;R FORT
1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes cémo fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria.

v' Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo

¥ a continuacion, conclusién (3 parrafos);

Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que

tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.

Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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sgrupamento £ s
ESCOLAS DE pmﬁ%@ =
1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes como fue una estancia tuya, puede
ser real 0 imaginaria.
v Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutoria, desarrollo
y, a continuacién, conclusion (3 parrafos);
v Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que més y menos te ha gustado.

Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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iBuen trabajo!
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agrupamento %(zo nw& ? ?g;ﬁngggs A
ESCOLAS DE PEDROUCDS =
1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes cémo fue una estancia tuya, puede
ser real o imaginaria.
V' Eltexto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutéria, desarrollo
¥, a continuacidn, conclusién (3 parrafos);
V' Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mds y menos te ha gustado.

V' Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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iBuen trabajo!
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agrupamento QQ ;g;%,és i
ESCOLAS DE PEDROFCO PERT R

1. Individualmente, elabora un texto dénde cuentes como fue una estancia tuya, puede

ser real o imaginaria.
v El texto debe ser coheso y coherente, con una parte introdutoria, desarrollo

y, a continuacion, conclusion (3 parrafos);
v Puedes explicar el el tipo de hospedaje, describirlo, decir los servicios que
tenia y comentar lo que mas y menos te ha gustado.

v Debes escribir entre 150 y 200 palabras.
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